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SOMMAIRE
Cette thèse résulte d'une recherche qualitative qui s'inscrit dans le domaine
de la recherche-action. L'origine de cette étude vient d'un projet pilote exploratoire
réalisé auprès d'enseignants dans une école secondaire du Brésil. Les problèmes de
transfert quant à la formation et à l'appropriation de la réforme en éducation nous ont
amenée à développer une démarche particulière. Cette démarche privilégie l'usage de
l'apprentissage dans l'action selon deux approches complémentaires : l'approche du
codéveloppement professionnel (Fayette et Champagne, 2000) et celle de
l'organisation apprenante (Senge et al, 2000) dans la construction d'une communauté
apprenante dans un contexte de réforme scolaire.
L'objectif de cette recherche porte sur l'évolution du développement de la
communauté d'apprentissage dans une équipe-école au Brésil. Grâce à une collecte de
données articulant l'observation participante, les questions et les exercices réflexifs,
nous avons pu faire émerger les données. L'analyse des données a été guidée par le
modèle interactif de Huberman et Miles (1991) et de la théorie ancrée de Glaser et
Strauss (1967). Le récit d'apprentissage (Roth et Kleiner, 2000), une approche qui
préconise l'entrevue semi-structurée comme principal instrument de collecte des
données, a permis de décrire et de comprendre l'évolution du processus et les impacts
produits par les stratégies d'intervention.
A la lumière des résultats de l'étude, nous avons pu dégager que les stratégies
d'intervention ont eu des effets significatifs sur le développement persormel,
professionnel et organisationnel, que la réforme de l'éducation, dans ce cas, passe
premièrement par un processus de développement individuel et de groupe et par une
transformation d'une équipe-école en une communauté apprenante. Cette communauté
s'avère un véritable processus dynamique, qui se construit à l'intérieur d'un espace
scolaire, à partir d'échanges d'expérience et à l'aide de stratégies particulières.
SOMMAIRE (abrégé)
Cet recherche qualitative privilégie l'usage de l'apprentissage par l'action
selon deux approches complémentaires : l'approche du codéveloppement
professionnel et celle de l'organisation apprenante dans la construction d'une
communauté apprenante dans une équipe-école au Brésil. Son objectif cherche à
décrire et à comprendre, par la voie du récit d'apprentissage, l'évolution du
développement de cette expérience en identifiant les résultats notables. C'est à l'aide
de techniques de collecte et d'analyse des données qualitatives que nous avons pu
dégager les impacts des stratégies d'intervention sur le processus.
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INTRODUCTION GENERALE
Cette thèse est une recherche qualitative qui s'inscrit dans le domaine de la
recherche action. L'objectif visé est de décrire et de comprendre l'évolution du
développement de la construction d'une communauté apprenante dans un contexte de
réforme scolaire au Brésil.
L'origine de notre intérêt pour cette thèse s'inscrit dans des questionnements
spécifiques. Le manque de transfert de la formation théorique à la pratique se traduit
par l'échec de la réforme scolaire brésilienne. L'appropriation de cette réforme par ses
principaux acteurs, les enseignants, posait problème. Ce changement (réforme) a été
accompagné par des sessions de formation continue, système traditiormel de
perfectionnement professionnel. Devant la résistance réelle des enseignants au
changement, notre attention s'est portée sur un autre questionnement, celui de
l'apprentissage : « Comment aider à mettre en place un processus d'apprentissage
organisationnel pour apprendre la réforme? » Dans le domaine d'éducation
brésilienne, plus précisément au niveau scolaire, on remarque l'absence d'expériences
qui visent à favoriser le développement des enseignants (formation continue) au sein
même de l'organisation et à partir des situations et des problèmes concrets, comme
celui de la réforme, qu'ils vivent au quotidien. Une situation qui empêche les
enseignants de développer des habiletés qui pourraient les aider premièrement à régler
les problèmes quotidiens et deuxièmement à améliorer la qualité de leur pratique.
Le lecteur trouvera, dans les pages qui suivent, une description du processus
vécu par une équipe-école, et qui a culminé avec l'appropriation de la réforme.
LA PERTINENCE ET L'ORIGINALITE DE LA RECHERCHE
En considérant le contexte présenté et en conformité avec la triade recherche,
formation et pratique, la pertinence de cette recherche peut être énoncée sur trois
plans : scientifique (méthodologie), de la formation et de la pratique.
Sur le plan scientifique, cette recherche utilise le contexte actuel de la
réforme brésilien pour explorer un processus de formation axé sur le codéveloppement
professionnel (projet-pilote/2000) et l'organisation apprenante. Ces deux approches,
qui visent respectivement le développement individuel et eollectif et le développement
de l'organisation vers la création d'une communauté apprenante, sont axées sur
l'apprentissage par l'action. En réalisant une telle démarche, la présente étude permet
de faire avancer la recherche dans le domaine du développement professionnel
(formation continue) des enseignants. Elle permet également d'approfondir la
connaissance de l'apprentissage par l'action, d'appliquer la méthode du
codéveloppement professionnel, d'approfondir la connaissance de l'approche de
l'organisation apprenante et de son application en éducation (étant donné que la
majorité des expériences trouvées dans la littérature sont développées dans le milieu
des entreprises), de diffuser les approches utilisées auprès de la communauté
scientifique et éducative brésilienne. L'étude favorise la compréhension des aspects
suivants par les chercheurs qui s'intéressent à ce sujet : a) le processus de
développement professionnel centré sur des échanges entre les participants dans la dite
organisation à partir de situations concrètes; b) la façon dont se construit un nouvel
envirormement favorable à l'apprentissage; c) la façon dont les gens développent des
capacités d'apprentissage; d) la façon dont ils s'approprient de nouveaux concepts ou
construisent l'appropriation du savoir; e) la manière dont les gens construisent une
communauté apprenante à partir des modèles spécifiques.
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Sur le plan des réformes éducationnelles, les chercheurs pourront connaître le
processus d'implantation d'un changement et la façon d'aider les gens à développer
des habiletés favorisant l'apprentissage de la réforme. Ils apprendront comment les
gens donneront du sens à la réforme et la perspective de ceux qui vivent le
changement. Il est possible d'accéder à ces connaissances et de les évaluer à travers le
récit d'apprentissage, une méthodologie basée sur la narration des participants sur
l'expérience vécue. A travers cette approche, il est possible de comprendre ce qui est
sous-jacent à la dynamique vécue et les impacts des moyens d'intervention utilisés
dans un processus de développement professionnel et organisationnel.
Pour favoriser l'acquisition de nouveaux savoirs, on privilégie la formation
des enseignants dans leurs milieux de pratique, où le chercheur et les participants
jouent des rôles de partenaires dans le processus de la recherche. La formation est
conçue sur une approche, où la connaissance est construite grâce aux interactions entre
les acteurs dans le contexte particulier de l'école, et les individus créent
l'environnement d'apprentissage guidé par des finalités multiples : donner un nouveau
sens à la réforme et développer des habiletés qui puissent favoriser la résolution des
problèmes, l'amélioration de la pratique, le développement professionnel et
organisationnel. La compréhension de la réalité passe par les interactions et les
interprétations que font les acteurs. Le rôle du chercheur dans ce processus
d'apprentissage par l'action est celui de facilitateur, en aidant les gens à réfléchir sur
ce qu'ils ont fait et à interpréter leurs gestes, à les amener à la métacognition et à
donner un nouveau sens à la réalité.
Dans une dynamique de groupe, l'enseignant est confronté à la réforme
scolaire, et une véritable communauté d'apprentissage pouvait prendre forme grâce au
passage au paradigme d'apprentissage dans l'action. Il s'agit d'un exercice collectif de
réflexion - apprentissage de la réforme. En pratique, cela prend la forme d'une
expérimentation de codéveloppement professionnel et d'un apprentissage
organisatiormel faisant l'objet d'un récit d'apprentissage. Le groupe expérimente.
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apprend et est censé s'approprier le changement. En considérant tout cela, la
pertinence de la recherche sur le plan de la formation porte sur la conception et
l'implantation d'un processus de développement professionnel axé sur l'apprentissage
par l'action, sur le développement des capacités d'apprentissage aux plans individuel,
collectif et organisationnel et sur la conception d'une alternative à la formation
continue traditionnelle.
L'utilité de la recherche se trouve lors de l'application dans la pratique de la
connaissance acquise. L'acquisition de nouvelles habiletés d'apprentissage amène les
enseignants à réfléchir sur leurs pratiques et à adopter de nouvelles façons de faire. La
vision claire de l'avenir de l'éducation, construite individuellement et collectivement
par les gens impliqués, et la perception de l'écart entre cette vision et la réalité,
amènent à cibler de nouveaux objectifs pour l'apprentissage de la réforme et pour
l'amélioration de la pratique. Une pratique qui serait planifiée et centrée sur les
besoins de l'élève et de l'enseignant. Leur place et leur rôle s'inscriraient dans un
contexte plus large que l'école, soit dans le système et dans la société. Les retombés
pourront à long terme contribuer à réduire les hauts taux d'abandon, de décrochage,
d'analphabétisme et d'autres problèmes sociaux et éducationnels qui caractérisent la
réalité brésilienne. Le changement d'une pratique ou l'appropriation d'une réforme
touche la question de l'identité professionnelle construite et consolidée depuis de
nombreuses années. S'approprier de nouvelles façons de faire, c'est se dormer une
nouvelle identité ou, à tout le moins, construire sur celle qui existe déjà. Surmonter la
résistance naturelle au changement et développer une identité nouvelle exigent une
compréhension et la possibilité de s'exprimer pour les principaux acteurs concernés à
travers une démarche réflexive et la valorisation du milieu de pratique. Une démarche
qui permet à la personne de décrire le processus d'apprentissage vécu et de
s'apercevoir de son propre changement, de mieux comprendre son raisormement et
celui de ses pairs et de se sentir valorisé comme individu et professionnel, en
participant à la construction d'une nouvelle identité organisationnelle.
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Le processus de construction d'une communauté apprenante, objet de cette
recherche, se répercute aussi sur les relations interpersonnelles, où l'individualisme est
substitué par le partage du savoir-faire, et le développement individuel et collectif des
enseignants mène au développement de l'organisation. Nous sommes donc à même de
constater que la pertinence de l'étude sur le plan de la pratique, en plus d'être liée aux
acquisitions pendant le processus, est en lien avec les retombées de la recherche. Ces
dernières touchent le développement des habiletés d'apprentissage, la construction et
la consolidation de l'identité professionnelle et la construction de l'identité
organisationnelle.
ORGANISATION DE LA THESE
Cette thèse a été construite de manière non linéaire. Construite au fur et à
mesure du développement du processus, elle reflète la démarche vécue par la
chercheure et les participants. Comme une spirale, la logique de la thèse s'inspire du
modèle de Huberman et Miles où le lecteur va percevoir un va et vient entre la
collecte, le traitement, la présentation, l'interprétation et validation des données dans
les différentes étapes de l'intervention. Les étapes de la recherche sont présentées dans
une logique de complémentarité. Pour être plus fidèle à la construction non linéaire,
certains éléments reviennent de façon à assurer la bonne compréhension de la thèse.
Afin de permettre au lecteur de se resituer au cours de la lecture, nous avons
volontairement répété certains passages.
Quatre chapitres vont établir l'ordonnancement de la logique de la thèse.
Dans le premier chapitre, nous présentons la problématique comprenant le contexte de
l'étude, le problème de recherche et la recension des écrits. Nous résumons, par la
suite, la contribution et les limites des modèles étudiés par rapport à nos réflexions de
départ et nous abordons l'approche de la recherche choisie pour soutenir la démarche.
Pour terminer, nous définissons l'objet de la recherche.
Le deuxième chapitre traite de la méthodologie de la recherche. En premier
lieu, nous exposons brièvement notre choix méthodologique, puis nous décrivons le
lieu ainsi que l'échantillon de la recherche. Suivra une présentation du dispositif
méthodologique utilisé pour faire la collecte et le traitement des données pendant la
démarche. En nous basant sur la littérature scientifique portant sur l'approche
qualitative et le modèle de l'analyse des données de Huberman et Miles (1991), nous
examinons la démarche qui a soutenu la collecte, le traitement, l'analyse, la
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vérification et la validation des données. Pour terminer le chapitre, nous expliquons la
méthodologie utilisée pour décrire le processus d'intervention.
Dans le troisième chapitre, le format de présentation des résultats est inspiré
de l'approche créée par Kleiner et Roth (1996), le récit d'apprentissage. Nous
reprenons, dans la première partie du chapitre, les éléments clés du processus
d'élaboration du prototype du récit d'apprentissage avant de présenter, dans la
deuxième partie du ehapitre, le document final. En ce qui concerne ce dernier, toutes
les informations recueillies et analysées lors de la recherche sur le terrain sont
présentées en trois phases : la première porte sur les résultats obtenus à partir du
projet-pilote, la deuxième sur ce qui émerge de l'application du dispositif
méthodologique choisi pour faire l'intervention sur le terrain et la troisième sur les
résultats de l'évaluation faite à partir de l'entrevue collective.
Le sommaire et les discussions des résultats analysés selon quatre aspects
forment le quatrième chapitre : l'évolution du développement d'une communauté
apprenante; les impacts des stratégies de l'intervention sur le processus vécu par les
acteurs concernés; le lien entre l'approche du co-développement professionnel et celle
de l'organisation apprenante; la construction d'une communauté apprenante à la
lumière des travaux de Peter Senge. Nous terminons la thèse avec la conclusion
générale de cette recherche.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLEMATIQUE ET LE
CHAMP CONCEPTUEL DE LA RECHERCHE
INTRODUCTION
D'un problème de transfert au niveau de la formation et de la réforme aux roues
de l'apprentissage
Dans ce chapitre, le lecteur suivra la construction de la problématique et du
cadre théorique de la recherche. Pour ce faire, nous avons choisi de ne pas séparer la
recension des écrits de la définition du problème. Nous dirons que cette
problématique a pris sa source dans l'expérience et les intuitions de la chercheure,
faites des préoccupations encore confuses qu'elle avait d'ailleurs tenté de reconstruire
au fur et à mesure qu'avançait le processus. Ces préoccupations réfèrent au contexte
de l'éducation brésilienne. Si, d'un côté, on constatait des investissements au niveau
des politiques et des programmes qui visent à l'amélioration de l'éducation à travers
la formation des enseignants et l'implantation d'une nouvelle réforme (1997), d'un
autre côté, on voyait le manque de transfert d'apprentissage dans la pratique. Au
départ, les questions semblaient tourner autour d'une idée encore informe, non
explicite, celle du «pourquoi » de l'absence du transfert de la formation et de la
réforme. Un projet-pilote exploratoire réalisé auprès d'enseignants dans une école
secondaire au Brésil au cours de Tannée 2000 a permis de clarifier la problématique
existante et a donné des pistes sur des concepts à être approfondis à la suite du
processus. C'est donc à la lumière des résultats de cette intervention, et sous forme
d'alternance entre les recensions des écrits et les choix conceptuels posés à partir des
lectures, que le lecteur verra se construire la problématique et le cadre conceptuel de
la recherche et se définir l'objet d'étude. Le chapitre sera divisé en deux parties : la
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première partie portera sur la construction d'une problématique, tandis que la
deuxième partie traitera du champ conceptuel de la recherche.
LE CONTEXTE DE L'EDUCATION AU BRESIL
Le Brésil, tout comme les pays de l'Amérique Latine, s'intéresse à
promouvoir les réformes de l'éducation de façon à tenter un rattrapage de son retard
considérable par rapport aux indices de la scolarisation et au niveau de la
connaissance des pays développés. La situation décrite dans les lignes qui suivent
illustre ce qui se passe dans le contexte de l'éducation brésilienne.
Au niveau de / 'enseignement fondamental, obligatoire et gratuit pour tous les
enfants de 7 à 14 ans dans les établissements publics (l'article 208 de la Constitution
Fédérale), on a observé de hauts taux d'échecs scolaires', de décrochage^, de
distorsions âge/série^ (INEP, 1997). En ce qui concerne l'enseignement secondaire, la
Dans les années 1996-1997, l'échec scolaire a atteint 44 % du total des élèves matrieulés dans la
première série de l'enseignement fondamental, résultat qui a contribué à l'expulsion des enfants des
écoles. Cette situation s'est répétée lors de la transition entre le premier et le deuxième cycle
(cinquième série). À ce niveau, le taux de promotion a été de 61 % pendant que 34 % ont échoué à
l'école.
Le décrochage scolaire se trouve directement associé à l'échec scolaire lorsque les élèves ont passé
une période de 5 ans en moyenne à l'école.
Une des conséquences des hauts taux d'échec scolaire se manifeste dans la distorsion âge/série,
considérée comme un des problèmes les plus graves dans le cadre édueationnel du pays. La
distorsion âge/série est le résultat des constats d'échecs des élèves qui prennent en moyenne autour
de 11,2 ans pour conclure les 8 séries de la scolarité obligatoire, comme on le voit dans la région
Nord-Est, où la situation est la plus préoccupante. Dans cette région, le pourcentage de distorsion
atteint 80 % par rapport à d'autres régions où plus de 60 % des élèves de l'enseignement
fondamental ont l'âge supérieur à celui correspondant à chaque série (7 à 14 ans). Cette situation
est à l'origine d'autres problèmes assez graves : en plus du retard dans la progression scolaire des
élèves stimulant le décrochage et la tentative d'entrée sur le marché du travail sans les
qualifications nécessaires, on assiste à des augmentations de coûts dans le système de
l'enseignement.
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Constitution brésilienne de l'Éducation (1988) affirme que: «L'État doit étendre
progressivement l'obligation et la gratuité de l'enseignement secondaire (art. 208). »
Malgré les programmes et les projets du gouvemement créés à cette fin, les
statistiques ont démontré une augmentation graduelle des inscriptions à ce niveau de
l'enseignement, mais encore faibles par rapport à la population générale des jeunes.
De plus, un grand nombre d'abandons et d'échecs"* ont aussi été constatés, ce qui a
amené un taux élevé de distorsion âge/série^ et d'analphabétisme^ au sein de la
population des 15 ans et plus (INEP, 1997; MEC/INEP, 1998).
Dans le contexte de / 'enseignement supérieur, en comparant chaque pays de
l'Amérique Latine, le Brésil présente les indices les plus faibles d'accès à ce niveau,
même si on a considéré l'ensemble des universités publiques et privées, soit à cause
du concours d'entrée universitaire, instrument de sélection utilisé par les universités
comme condition pour les futurs inscrits, soit à cause d'un problème social qui oblige
les jeunes à entrer plus tôt sur le marché du travail. Si on compare les indices d'accès
à l'enseignement supérieur avec les pays comme le Chili (20,6 %), le Vénézuéla
(26 %), la Bolivie (20,6 %) et l'Argentine (40 %)^, le pourcentage des inscriptions
dans un établissement d'enseignement supérieur brésilien (12%) au regard de la
population des 18 à 24 ans est loin derrière (INEP, 1999).
Dans son article 214 à la section de l'éducation, la Constitution fédérale
brésilienne détermine : « [...] l'établissement du plan national de l'éducation visant
l'intégration des actions du pouvoir public qui conduisent à l'élimination de
Les statistiques ont montré, en 1997, un taux d'abandon autour de 14 % et d'échec scolaire près de
8 % chez les élèves de l'enseignement secondaire.
Selon une statistique faite en 1998, plus de 50 % des élèves de l'enseignement secondaire avaient
l'âge supérieur à l'âge qui correspond à chaque série de ce niveau d'enseignement, c'est-à-dire le
groupe des 15 à 17 ans pour les trois séries de l'enseignement secondaire.
Le taux d'analphabétisme par rapport à la population des 15 à 19 ans était autour de 16 % en 1995.
Selon le MEC, l'Argentine caractérise un cas à part, une fois qu'elle a adopté l'inscription non
restreinte, ce qui reflète de grands indices d'échecs et de décrochage dans les premières années.
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l'analphabétisme, à l'universalisation de l'assistance scolaire, à l'amélioration de la
qualité de l'enseignement, à la formation pour le travail et à la promotion de
l'humanisme, de la science et de la technologie du pays. » Le gouvernement a créé
des politiques sociales, des programmes et des projets. La mise en place de ces
mesures a été confiée aux ministères de l'Éducation fédéral et provincial ainsi qu'aux
organismes et institutions de l'éducation. La formation des enseignants est
l'instrument utilisé afin de favoriser l'amélioration du système de l'éducation.
Pour les chercheurs brésiliens (Bebrens, 1996; Demo, 1999), les intentions
du gouvernement sont loin d'atteindre leur but, puisque aucun dialogue entre les
professionnels de l'éducation et les dirigeants gouvernementaux n'a été établi avant la
prise des décisions et la définition des programmes éducationnels et de formation
pour les prétendus changements. Ces critiques face au manque de changements
significatifs et vérifiables dans le milieu de la pratique, à partir de notre expérience
professionnelle, nous ont amenée à nous pencher sur le contexte de la formation des
enseignants pour mieux comprendre la problématique existante.
PARTIE 1 : CONSTRUCTION D'UNE PROBLÉMATIQUE
1. LA FORMATION DES ENSEIGNANTS
Le contexte de la formation des enseignants et de la profession enseignante
au Brésil est préoccupant. Les efforts des systèmes d'enseignement et des institutions
formatrices pour qualifier et former des enseignants n'ont pas réussi à produire les
effets escomptés ni à travers l'éducation initiale ni à travers l'éducation continue. Un
grand nombre d'enseignants ont abandonné la profession à cause des baisses
salariales, du manque de prestige social et des mauvaises conditions de travail. Par
rapport à ce dernier point, on a observé que l'infrastructure ne répondait pas au
nombre élevé des élèves dans la salle de classe et qu'il manquait d'instruments
technologiques modernes et de matériaux pédagogiques diversifiés (Bebrens, 1996;
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INEP, 1997; Pimenta, 1997). Cette situation était difficile à solutionner pour le milieu
de l'éducation, si l'on considère le nombre élevé de « fonctions docentes dans
l'éducation de base, où l'on voit une quantité considérable d'enseignants qui
pratiquent sans qualification adéquate.
1.1 La formation initiale
Sous une autre perspective, on a constaté que les universités et les ministères
de l'Éducation provinciaux ne préparaient pas les enseignants à développer leurs
tâches d'enseignement à l'école; la formation initiale était orientée vers la théorie et
n'avait pas de lien significatif avec la pratique, ce qui explique les nombreuses
difficultés auxquelles les enseignants étaient confrontés. Les critiques de la part des
auteurs dénonçaient l'absence de lien intégrateur entre la théorie et la pratique ou
entre la formation à l'université et celle sur le terrain de l'école (Bebrens, 1996;
Demo, 1999; Desgagné, 1997; Goodlad, 1983) et démontraient que les problèmes
n'étaient pas ponctuels et ne se limitaient pas au Brésil. Comme le souligne Desgagné
(1994), « les programmes de formation initiale ont fait l'objet de critiques récurrentes
qui s'expriment globalement en termes d'un manque de lien intégrateur entre ce qu'il
est convenu d'appeler la formation théorique, celle dispensée sur le terrain de
l'université, et la formation pratique, celle dispensée sur le terrain de l'école ». On
voit donc qu'il s'agit d'un problème commun à plusieurs pays, les pays développés,
semi-développés ou en voie de développement, y compris le Brésil.
Le nombre des fonctions « docentes » ne correspond pas au nombre d'enseignants à ce niveau
d'enseignement, mais à une charge de travail équivalent à 20/25 heures par semaine. Les
enseignants qui représentent un nombre moindre, peuvent exercer plus d'une fonction docente
s'ils font des heures supplémentaires (période intégrale). Cela devient un problème quand les
enseignants assument plus d'une fonction docente (40 à 60 heures par semaine) pour augmenter
leur salaire et n'ont pas le temps de bien planifier les activités pédagogiques.
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1.2 Le cadre spécifîque de la formation continue
Selon Bebrens (1996), les mécanismes trouvés pour répondre aux besoins
des enseignants sont toujours venus des situations en dehors de l'éeole : ministères de
l'Éducation fédéral et provincial, municipalités et organismes de contrôle.
Généralement, des groupes de spécialistes planifient les projets de formation des
professionnels de l'éducation et les mettent en application. Selon chaque période
historique, les enseignants ont été invités à participer à des rencontres et à des cours
que les spécialistes ont jugés pertinents. La proposition de certains cours provient
d'une réforme de l'enseignement comme celle que nous avons vécue au Brésil, ou
encore, de la nécessité pour l'établissement de développer de nouveaux paradigmes
vis-à-vis de l'intervention éducative. La méthode utilisée par le gouvernement amène
à rejoindre un grand groupe d'enseignants qui se limitent à écouter les théories
présentées sur l'action pédagogique à l'école pour ensuite essayer de les reproduire
sans succès.
2. LA RÉFORME EN ÉDUCATION (Loi 9.394/96)
C'est dans ce contexte rempli de difficultés, à la suite de dix ans de
discussions sur la thématique de l'éducation avec les partenaires concernés, les
chercheurs et les professionnels de l'éducation, que s'est initié un important
changement produisant un impact sur la législation éducationnelle : la nouvelle LDB
- Loi des Directives et Bases de l'Éducation National (loi n° 9.394), du 20 décembre
1996. Cette loi visait d'importantes innovations normatives, organisationnelles et
pédagogiques et émanait de la constitution fédérale de 1988. Dans son deuxième
article, la LDB met l'accent sur l'éducation en tant que devoir de la famille et de
l'état. Elle s'inspire des principes de liberté et des idéaux de solidarité humaine et
présente comme finalité le développement de l'élève, sa préparation pour l'exercice
de la citoyenneté et sa qualification pour le travail.
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Pour rendre le deuxième article viable, la LDB présente les principes de base
de l'enseignement dans son troisième article, c'est-à-dire : a) l'égalité d'accès et de
maintien dans l'école; b) le droit et la liberté d'apprendre, d'enseigner, de rechercher
et de divulguer la culture, l'art, la pensée et le savoir; c) le respect de la pluralité des
conceptions et des idées; d) le droit au respect et à la liberté; e) la convivialité et la
coexistence des institutions publiques et privées d'enseignement; f) la gratuité dans
les établissements publics d'enseignement; g) la mise en valeur du professionnel de
l'éducation; h) la gestion démocratique de l'enseignement public; i) la garantie de la
qualité; j) la mise en valeur de l'expérience extrascolaire; k) l'intégration entre
éducation scolaire, le travail et les pratiques sociales.
La loi attribuait plus d'autonomie aux systèmes d'éducation et rendait plus
flexible l'organisation de l'éducation de base^- qui inclut l'éducation préscolaire et
l'enseignement primaire et secondaire. Conforme nous voyons dans l'article 23,
l'éducation de base pourrait s'organiser en séries annuelles, semestrielles, cycliques,
en groupes non sériés ou de n'importe quelle autre façon, selon le besoin de chaque
école, afin de répondre aux intérêts du processus d'apprentissage. Le calendrier
scolaire doit être adapté aux caractéristiques locales (climatiques, économiques, etc.)
mais sans la réduction de la quantité d'heures prévues dans l'article 24. Cet article
établit comme charge horaire annuelle minimale 800 heures, réparties sur une période
minimale de 200 jours de travaux scolaires effectifs (en excluant le temps réservé
aux examens finaux). De cette façon, la journée scolaire doit comprendre au moins
quatre heures de travail effectif dans la salle de classe (article 34).
En ce qui concerne les niveaux de scolarité, les articles 21 et 22 de la LDB, prévoient deux
niveaux : 1) l'éducation de base composée par (a) l'éducation infantile - première étape de
l'éducation de base; (b) l'enseignement fondamental - durée minimale de huit ans, gratuit dans les
écoles publiques; (c) l'enseignement secondaire - étape finale de l'éducation de base et d'une
durée minimale de trois ans; et 2) l'éducation supérieure.
Dans l'ancienne loi - Loi n. 5.692/71, la charge horaire minimale était de 720 heures, réparties en
180 jours minimum de travaux effectifs.
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L'article 26 fait référence à l'organisation de curriculum. L'éducation de
base doit avoir une base nationale, adaptée dans chaque école par une partie
diversifiée, en respectant les particularités régionales et locales de la société, de la
culture, de l'économie et de la clientèle. Pour orienter les nouveaux curriculums et
l'application des principes de la nouvelle loi dans l'enseignement secondaire, les
Directives du curriculum national (DCNEM) ont été élaborées. Elles constituent un
ensemble de définitions sur des principes, des bases et des procédés observables lors
de l'organisation pédagogique et du curriculum de chaque école. La base nationale
commune des curriculum de l'enseignement secondaire est organisée dans trois aires
de la connaissance : 1 ) langages, codes et leurs technologies; 2) sciences de la nature,
mathématique et leurs technologies; 3) sciences humaines et leurs technologies.
Chacune oriente le développement des compétences et des habilités spécifiques chez
les élèves (CEE, 1999; Menezes, 1997"; Murrie et Lopes, 1997*^; Penteado, 1997*^).
Les DCNEM réfèrent aussi aux « thèmes transversaux », qui ne constituent
pas des disciplines spécifiques de l'enseignement, mais qui doivent imprégner
profondément le contenu de chaque matière ainsi que la convivialité à l'école. On cite
comme exemple l'éthique, la philosophie, la sociologie. L'idée des thèmes
transversaux est de rapproeher l'enseignement de la vie quotidierme. Cela demande
une réflexion sur la sélection des contenus, qui, en plus des faits et des concepts, doit
inclure les procédés, les valeurs, les normes et les attitudes.
La démarche pour la eoncrétisation des DCNEM s'est déroulée en quatre
phases. La première consistait en l'élaboration et la divulgation des Directrices par le
MEC - ministère de l'Éducation Fédérale, avec la participation du système public de
l'enseignement, des universités et d'autres secteurs de la société. La deuxième visait
" Menezes, L. C. (1997). Ciência e Tecnologia no Ensino Média. Manuscrit non publié, MEC-
12
13
Ministério de Educaçào e Desporto do Brasil. [port.]
Murrie, Z. F. et Lopes, H. V. (1997). Directrizes Curriculares para a Area Côdigos e Linguagens.
Manuscrit non publié. MEC- Ministério de Educaçào e Desporto do Brasil. [port.]
Penteado, H. D. (1997). A àrea de Ensino Sociedade e Cultura no Curriculo do Ensino Média.
Manuscrit non publié. MEC- Ministério de Educaçào e Desporto do Brasil. [port.]
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 32
l'intégration des DCNEM aux expériences des États et des municipalités pour assurer
l'adéquation aux spécificités régionales et locales. La troisième concernait leur
concrétisation dans les institutions de l'enseignement et l'application dans la salle de
classe sous la responsabilité de chaque enseignant. Ce qui impliquait la participation
de toute l'équipe pédagogique pour favoriser l'arrimage à la réalité de chaque école.
La LDB a établi la gestion démocratique de l'enseignement public comme
principe. Elle a déterminé, dans son article 14, que les systèmes d'enseignement
peuvent définir les normes de cette gestion démocratique de l'éducation fondamentale
d'après leurs particularités et selon les principes suivants : la participation des
professionnels de l'éducation dans l'élaboration du projet pédagogique de l'école et la
participation des membres de la communauté scolaire et locale dans les conseils
scolaires. La proposition pédagogique élaborée par l'école devrait contenir ces
composants : objectifs, organisation, administration du matériel, processus de
décisions et de gestion, relations de travail, processus d'évaluation, administration du
personnel, contrôles internes et extemes, fondements philosophiques (CEE, 1999;
SEED, 1997'"'; SEPL, 1996'^). Les attentes étaient que la participation des
enseignants et des membres de l'institut dans l'élaboration du projet de leur école,
mènerait, au cours des années, à une consolidation des nouvelles directives dans la
pratique.
2.1 La LDB et la formation des maîtres
Les articles 61, 62, 64 et 67 de la loi mentionnée se rapportent à la formation
des maîtres. Ils considèrent l'association entre les théories et la pratique ainsi que la
''' SEED- Secretaria de Estado da Educaçào. (1997). Curriculo do Ensino Média: As propostas dos
professores do Paranà. Manuscrit non publié, Departamento de Ensino Médio do Estado do Paranâ
- Brasil. [port.]
SEPL - Secretaria de Estado do Planejamento e Coordenaçào Gérai. (1996). PROEM - Programa
Expansào, Melhoria e Inovaçào no Ensino Médio do Paranà. Manuscrit non publié. Centro de
Coordenaçào de Programas do Govemo do Estado do Parana - Brasil. [port.]
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mise en valeur de la formation et des expériences antérieures des professeurs, de
manière à rendre compte des objectifs des différents niveaux et des différentes
modalités de l'enseignement ainsi que les caractéristiques de chaque phase du
développement de l'élève. Dans le cadre de la valorisation des professionnels de
l'éducation, nous retrouvons dans l'article 67 de la LDB les assises de la formation
continue : promouvoir le perfectionnement professiormel des enseignants en incluant
un congé rémunéré à cette fin et en prévoyant une période réservée à la formation,
aux planifications des activités et des évaluations, faisant partie de la charge horaire
du travail. Pour pouvoir œuvrer au niveau de la formation de base, les maîtres devront
détenir une formation supérieure en pédagogie faite dans une université ou un institut
supérieur de l'éducation. L'article prévoit la possibilité d'accepter une formation de
niveau secondaire du type « Magistério »'^ comme formation minimale pour
l'exercice de la profession au niveau de l'éducation infantile et des quatre premières
années de l'enseignement fondamental. L'article 67 de la LDB mentionné ci-dessus
fournit déjà le soutien légal pour développer des projets innovateurs sur le plan du
développement professionnel auprès des enseignants.
2.2 La répercussion de la loi sur des chercheurs brésiliens
Des critiques favorables et défavorables par rapport aux points litigieux dans
la loi ont été émises dans les ouvrages consultés. La majorité des auteurs ne
considèrent pas la loi comme une innovation et font ressortir les lacunes existantes.
Cependant, ils reconnaissent sa flexibilité, permettant de promouvoir l'avancement de
la recherche en éducation et de réorganiser les systèmes éducatifs de façon à créer les
contextes de la transformation, de la réforme et de l'innovation éducationnelle
(Aguiar, 2000; Belloni, 2000; Brzezinski, 2000a; Brzezinski, 2000b; Demo, 1999;
Gracindo, 2000; Haddad, 2000; Monlevade, 2000; Pereira et Teixeira, 2000; Pino,
2000; Saviani, 1999 et 2000; Severino, 2000; Silva et al, 1998; Souza, 1997; Souza
Terme correspondant à des certificats au Québec.
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et Silva, 1999). En ce qui concerne la valorisation professionnelle, ils affirment que
les mesures adoptées dans la loi sont centrées sur la question salariale et sur les
exigences formatives. Malgré que le contenu de la loi établit que les systèmes de
l'éducation doivent promouvoir la valorisation des professionnels de l'éducation à
travers le perfectionnement continu rémunéré, période réservé aux études,
planification et évaluation, inclus dans la charge horaire de travail (article 67), les
conditions de travail et les conditions pour le perfectionnement continu ne constituent
pas la priorité pour les autorités administratives.
2.3 La répercussion de la réforme auprès des enseignants
Bien que la réforme de l'éducation ait été créée afin d'améliorer le système
d'éducation brésilienne, sa mise en application est devenue un problème pour les
enseignants. La difficulté d'appliquer les nouvelles directives dans la pratique s'est
fait ressentir lors de la planification et de l'élaboration de projets pédagogiques'^ et au
moment de se présenter dans la salle de classe avec les élèves. Préoccupée par une
situation qui empêchait les enseignants à mettre en place la réforme, et des
programmes de formation et des politiques gouvemementales qui ne produisaient
aucun résultat significatif, nous avons trouvé pertinente la réalisation d'une étude
approfondie sur le sujet. La difficulté de choisir un sujet spécifique en tant qu'objet
d'étude (après le début de nos études doctorales) nous a amenée à aller observer des
enseignants sur le terrain afin de clarifier la problématique existante et de définir le
problème de la recherche. Pour conduire ce processus de réflexion et de collecte de
données auprès d'une équipe-école au Brésil, au mois d'août de l'an 2000, nous
La LDB 9.394/96, dans son article 12, attribue aux Institutions d'enseignement la responsabilité
d'élaborer et d'exécuter leurs projets pédagogiques. En plus de participer à l'élaboration du projet,
les enseignants ont la responsabilité d'élaborer et d'exécuter le plan de travail, selon le projet
pédagogique de l'institution d'enseignement (article 13 de la LDB 9.394/96). Le projet
pédagogique fait référence à l'organisation du travail pédagogique à l'école comme un tout, étant
construit et vécu à tout moment, par toutes les personnes impliquées dans le processus éducatif
(Silva et al, 1998).
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avons choisi de développer un projet-pilote orienté vers le codéveloppement
professionnel, une approche de formation dont les bases se situent dans le courant de
l'apprentissage par l'action. La démarche utilisée a été mise en action sur le groupe et
sur les interactions entre les participants (Fayette et Champagne, 2000).
3. INCURSION SUR LE TERRAIN : LE PROJET-PILOTE
Pour clarifier la problématique existante sur le plan de la pratique et de la
formation des enseignants, une équipe-école'^ de 15 enseignants du secondaire a
participé à la démarche de consultation, une stratégie du codéveloppement
professionnel (Fayette et Champagne, 2000). La principale raison qui nous a amenée
à choisir cette démarche était qu'elle permettait de clarifier une problématique, de
développer dans l'équipe des capacités de résolution de problèmes immédiats à
travers les échanges entre les pairs. Cette démarche était composée de six étapes :
l)un exposé de la problématique; 2) une clarification de la problématique; 3) un
contrat de consultation; 4) des réactions, des commentaires, des suggestions; 5) une
synthèse et un plan d'action; 6) une évaluation et une assimilation des apprentissages
de chacun (Fayette et Champagne, 2000, p. 60). Les aspects qui ont été discutées
pendant les rencontres étaient la formation initiale, la formation continue et la
formation pour la réforme en éducation.
En bref, les résultats obtenus par rapport à la formation initiale ont été les
suivants :
- malgré leur importance comme levier pour l'accès au marché de travail, les
universités ont développé des cours de formation orientés vers la théorisation;
-  les contenus étaient insuffisants (manque d'outils méthodologiques, de
techniques, etc.);
18
19
Une description de la démarche méthodologique et des résultats se trouve en annexe à la page 369.
Cette équipe a été choisie à l'aide du Noyau régional de l'Éducation, organisme représentatif du
gouvernement situé dans la ville de Telêmaco Borba, au Parana, au Brésil.
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la formation initiale n'était pas adaptée aux changements technologiques et les
ressources utilisées étaient en deçà des technologies de pointe;
la formation initiale ne préparait pas l'intégration entre la théorie et la
pratique;
il manquait un lien intégrateur entre la formation à l'université et celle sur le
terrain de l'école, une remarque déjà faite par les chercheurs brésiliens
Bebrens (1996) et Demo (1999), et le chercheur canadien. Desgagné (1994).
En ce qui conceme la formation continue existante pour les qualifier et les
actualiser, les enseignants ont énoncé ces principales difficultés ;
-  les cours ne donnaient que de petites contributions pour l'enrichissement des
activités dans la salle de classe;
-  les discours des conférenciers étaient loin de la réalité de l'école;
-  les ressources technologiques étaient orientées vers les centres de technologie
éducationnelle - les enseignants rencontraient des difficultés pour y accéder;
-  les mécanismes trouvés pour répondre aux besoins des enseignants venaient
toujours des situations en dehors de l'école.
De plus, le manque de soutien financier empêchait les enseignants de
du nerfRrtinnnempnt de nrvfan nnstiinivfrcitçii'rf»
se
procurer p ec o e i e u postu versitaire.
La formation pour la réforme représente aussi un problème pour les
enseignants, qui disaient méconnaître la nouvelle loi de l'éducation, la loi 9.394/96, et
les principaux changements proposés. La méconnaissance s'est confirmée quand ils
associaient la réforme simplement à la charge horaire des disciplines, à l'élimination
ou à l'insertion des disciplines dans le nouveau curriculum. Rarement, ils faisaient
l'association aux principes, directives de curriculum nationaux ou à d'autres thèmes
considérés comme des thèmes clés dans le processus de réforme. La responsabilité de
l'échec de la réforme est en grande partie attribuable à la stratégie adoptée par le
gouvernement lors de son implantation. Les principales causes soulevés par l'équipe
école sont le manque de participation dans la prise de décision, l'absence de cours de
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formation efficace en ce qui concerne la réforme, le manque de renseignements précis
et clairs ainsi que l'inexistence d'un contact direct avec le ministère de l'Éducation.
3.1 État du problème ; son émergence
Le projet-pilote a permis d'identifier plusieurs causes de la non-réussite des
enseignants au niveau de la pratique, ce qui a constitué le problème de notre
recherche. Les méthodes adoptées dans le cadre de la formation des enseignants, tant
par les universités que par le ministère de l'Éducation, ne répondaient pas aux
attentes et aux besoins des enseignants. Les programmes ne réussissaient pas à
intégrer les enseignants dans la réforme. Que ce soit par l'absence de participation ou
de mobilisation des enseignants ou que ce soit par le biais de moyens inefficaces, ce
que l'on a perçu à travers les témoignages des participants du projet-pilote, c'était
l'absence de résultats concrets et significatifs chez les enseignants.
3.2 Pistes de recherche
Les témoignages des enseignants ont montré qu'ils désiraient poursuivre leur
processus de développement professionnel à travers la formation continue.
Cependant, ils ont souligné la nécessité d'effectuer des changements dans les
programmes et les politiques éducationnels actuels, et ce, de façon à considérer la
réalité du milieu de la pratique. D'un autre côté, il a fallu mettre l'accent sur
l'application de la stratégie du codéveloppement professionnel chez les enseignants
afin d'analyser la situation réelle que représentait la pratique pédagogique en fonction
de la réforme. La chercheure a déjà trouvé des pistes de solution qui démontraient
l'efficacité de cette approche et d'autres qui appartenaient au même courant de
l'apprentissage par l'action, comme la possibilité de la formation professionnelle.
Une évaluation positive effectuée par les enseignants a démontré un indice très
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encourageant de son applicabilité dans le milieu de l'éducation et la volonté des
enseignants de continuer l'expérimentation.
Avant de définir l'objet d'étude et de faire le choix du courant de la recherche, nous
avons trouvé pertinent de retourner dans la littérature pour explorer les nouvelles
perspectives de la formation.
4. INCURSION DANS LA LITTERATURE ; NOUVELLES PERSPECTIVES
DE FORMATION
En consultant la littérature sur la formation et le développement
professioruiel des enseignants, nous avons rencontré des pistes importantes pour
guider notre démarche. D'une part, nous avons retrouvé des écrits touchant la
question des réformes et de la restructuration des systèmes traditionnels pour la
formation des enseignants. D'après certains chercheurs plus centrés sur la formation
initiale, on pourrait développer un processus efficace de développement des
compétences chez les enseignants (Harris, 1993; et Stemberg, 1998) si on favorisait
l'intégration entre la pratique, la formation et la recherche à travers une pratique
réfléchie (Saint-Arnaud, 1993; Schôn, 1994, 1996) ou encore si, par un partenariat
entre les chercheurs universitaires et les praticiens enseignants (Hensler, 1998;
Desgagné, 1997), une collaboration promettait d'être profitable pour la communauté
de la recherche et la communauté de la pratique.
D'autre part, nous avons retrouvé les études et les expériences les plus
orientées vers le développement professionnel des enseignants au cours de
l'apprentissage par l'action dans leurs propres organisations. Elles adoptent le
postulat épistémologique que l'action précède le savoir. Dans cette approche - au
contraire de la science appliquée qui suggère que la connaissance précède l'action, la
théorie précède la pratique, la science précède les applications, - les bases ont été
fondées sur la prémisse que l'action, l'expérience et la pratique sont les sources
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d'apprentissages uniques et fondamentaux, que nous ne pouvons acquérir autrement
(Argyris, 1985; Boucher et L'Hostie, 1997; Fayette et Champagne, 2000). L'idée
centrale est d'apprendre sur sa propre pratique, en écoutant et en aidant des collègues
à cheminer dans la compréhension et l'amélioration efficace de leur pratique par une
conversation réfléchie, terme utilisé par Schôn (1996) ou encore, par l'échange et le
dialogue, considérés par Senge (1999) et Senge et al. (2000a) comme les bases du
travail d'équipe dans l'approche de l'organisation apprenante. Pour ce dernier,
apprendre à apprendre ensemble est une habilité en soi à développer. En bref, la
philosophie de l'apprentissage par l'action suppose qu'il n'y a aucun apprentissage
sans action et qu'il n'y a aucune action sans apprentissage (Revans, 1998; Rothwell,
1999; Thiébaud, 1999).
Face à nos inquiétudes de départ par rapport à la formation continue des
enseignants et de l'implantation de la réforme, nous pensions trouver dans les études
qui portent sur le développement professionnel, les plus grandes contributions pour ce
que nous avions identifié eomme les principaux problèmes vécus par les enseignants
à ce moment au Brésil. Nous comptons orienter notre recherche, en essayant de
contribuer par le biais du processus de l'implantation de la réforme au Paranâ et en
favorisant le développement professionnel des enseignants, vers un nouveau courant
de la formation professionnelle : l'apprentissage par l'action. Le choix de ce courant
se justifiait pour son efficacité dans le domaine de la formation, efficacité confirmée
dans la littérature et lors du projet-pilote développé au Brésil, que nous avons déjà
mentionné précédemment. La question qui émergeait de ce scénario à ce stade-là
était : « Comment le courant de l'apprentissage par l'action favoriserait-elle
l'implantation de la réforme et le développement professionnel des enseignants au
Brésil? ».
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PARTIE 2 : LE CHAMP CONCEPTUEL DE LA RECHERCHE : situation
et centralité de l'apprentissage par l'action
Obtenir la réponse à la question qui émergeait de la problématique nous a
amenée premièrement à connaître l'origine de l'apprentissage par l'action et les
différentes définitions données par les auteurs de ce courant de pensée. Dans un
deuxième temps, nous avons touché les modèles de l'apprentissage par l'action
rencontrés dans la littérature sous deux perspectives, soit l'apprentissage par l'action
en petits groupes, qui vise le développement individuel et collectif, soit l'organisation
apprenante, qui vise le développement de l'organisation. Finalement, à partir des
éléments qui ressortaient des écrits, il a été possible de choisir le modèle qui allait
guider la démarche de notre recherche.
1. APPRENTISSAGE PAR L'ACTION : ORIGINE, DÉFINITION ET
MODÈLES
1.1 L'origine de l'apprentissage par l'action
Le concept de l'apprentissage par l'action a été introduit en 1920 au
Cavendish Laboratory de l'University of Cambridge, par un groupe de chercheurs,
dont Rutherford et Thompson faisaient partie. Ils en sont venus à la conclusion qu'en
questionnant leurs propres actions, à savoir les succès et les échecs, d'une manière
précise et en réfléchissant sur elles, cela leur permettrait de comprendre comment il
est possible d'apprendre d'une façon plus appropriée. C'est le professeur Reginald
Revans, un des membres de l'équipe, qui a développé un processus efficace
d'apprentissage pour les praticiens et les académiciens (Recherche on-line, 2001).
Ultérieurement, d'autres chercheurs avaient développé un rôle important dans les
études concernant l'apprentissage par l'action. Comme méthode ou processus
d'apprentissage, ce concept reflète le travail de recherche de Kolb (1984) sur la façon
dont les administrateurs apprennent à partir de l'expérience et de la science de
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l'action, théorie développée par Argyris et Schôn à partir des idées de Lewin et de
Dewey (Argyris, 1985; Schôn, 1996; Schôn, 1994).
1.2 Définition de l'apprentissage par l'action
À partir des définitions trouvées (Dotlich et Noël, 1998; Rothwell, 1999;
Dean, 1998) et des sujets abordés et identifiés dans la littérature, nous avons
finalement conclu que l'apprentissage par l'action est une expérience qui s'initiait à
partir d'une idée ou d'une nécessité réelle et significative. Elle peut se développer
pour promouvoir la résolution d'un problème spécifique, la création des projets
innovateurs, l'élaboration des politiques organisationnelles, la formation des
gestionnaires pour gérer les changements, le développement individuel, du groupe ou
de l'organisation. Dans toutes ces circonstances, cette démarche se développe dans
une ambiance d'autonomie, de confiance, de respect et d'aide mutuelle manifestée
lors des échanges entre les participants et orientée vers une démarche réfléchie (la
réflexion et l'enquête) sur l'objet investigué. Pour aider au déroulement de ce
processus, nous comptons sur la participation de personnes qui disposent de
compétences spécifiques et reconnues comme mentor (Schôn, 1994) ou partenaire
(Senge, 2000a,b), animateur ou « coach » (Fayette et Champagne, 2000), personne-
ressource (Fayette, 1988), consultant (Lescarbeau, 1996) ou encore facilitateur ou
groupe d'animateur (Rothwell, 1999).
1.3 La perspective de l'apprentissage par l'action en petits groupes
En examinant les ouvrages sur l'apprentissage par l'action qui traitent du
développement individuel et collectif des gens ainsi que du développement des
organisations, nous avons remarqué que les modèles présentaient des ressemblances
par rapport aux éléments clés du processus de l'apprentissage. Four mieux
contextualiser ce sujet avant de définir le modèle qui orienterait notre recherche, nous
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avons touché brièvement les modèles trouvés dans la littérature de façon à permettre
d'établir les limites et les contributions de chaque perspective.
1.3.1 Les modèles de l'apprentissage par l'action : dans une perspective de
petits groupes
Dans une perspective de l'apprentissage par l'action en petits groupes, cinq
modèles ont fait l'objet d'études.
- Le modèle de l'apprentissage par l'action de Rothwell (1999)
- Le cycle de Revans (Gibson, 2000)
- Le modèle expérimental de Kolb (1984)
- Le cycle alternant action et réflexion (Thiébaud, 1999)
- Le codéveloppement professionnel (Fayette et Champagne, 2000)
Les caractéristiques et les étapes de chacun se trouvent en annexe aux pages
383 à 389.
1.3.2 Une comparaison des différents modèles
La majorité des modèles abordés se ressemblent dans leur essence. Les
auteurs considèrent qu'une démarche d'apprentissage par l'action a comme origine
une pensée, un problème ou une situation concrète qui devient l'objet des discussions
du groupe ou de l'organisation. Ce processus est guidé par des questions qui
émergent pendant la trajectoire ou par des stratégies utilisées à partir de cette finalité.
Les mots observation, réflexion, conceptualisation et expérimentation transcendent
tous les modèles et sont toujours disposés de façon cyclique, ce qui indique qu'il
n'existe aucune fin dans ce processus. L'évaluation de l'apprentissage suit la même
dynamique, puisqu'elle est basée sur des réflexions et des discussions sur les
résultats. La base de la majorité des modèles consultés, vérifiée dans la recension des
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écrits, est le modèle d'apprentissage expérimental de Kolb (1984). Celui-ci a élaboré
son modèle à partir des théories de John Dewey, Kurt Lewin et Jean Piaget.
Quelques idées sont ressorties des modèles consultés et de la littérature.
Dans une expérience d'apprentissage par l'action, il faut qu'un degré d'autonomie
puisse exister par rapport aux membres participant au processus de façon à permettre
la prise de décisions. Le dialogue, un élément essentiel pendant les discussions, a été
le moteur qui a conduit à la compréhension des raisonnements qui ont soutenu les
pensées et les actions des gens. Les solutions trouvées ensemble par les participants et
leur mise en pratique ont permis d'évaluer si une telle démarche peut être adoptée par
le groupe, l'individu ou l'organisation dans l'avenir. La confiance est également une
condition essentielle au succès dans l'application d'un modèle d'apprentissage par
l'action.
Nous avons remarqué que les objectifs de Rothwell (1999) différaient des
autres auteurs, dans le sens qu'il a davantage orienté ses objectifs vers la résolution
d'un problème ou d'un changement du groupe et de l'organisation. Le choix du
groupe est la condition pour entreprendre cette démarche, et l'apprentissage
individuel pourrait survenir, mais il n'est pas l'objectif recherché, tandis que Fayette
et Champagne (2000), Revans (Gibson, 2000) et Thiébaut (2001) se sont plus
préoccupés de l'apprentissage individuel et de groupe. L'apprentissage individuel
mènerait au développement du groupe ou de l'organisation. Kolb (1984) qui n'établit
pas d'objectifs est plus préoccupé par le processus d'apprentissage qui comporte
quatre niveaux distincts : l'expérience concrète, l'observation réfléchie, la
conceptualisation abstraite et l'expérimentation active.
L'apprentissage par l'action en petits groupes est reconnu pour son efficacité
dans les divers domaines et projets qui visent le développement individuel et collectif
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de gens. Cependant, en examinant les objectifs de chaque modèle, nous nous sommes
questionnée sur leur applicabilité dans la suite de notre recherche.
1.3.3 Contributions et limites
La littérature portant sur les modèles de l'apprentissage par l'action en petits
groupes nous a amenée à conclure que cette perspective serait très utile dans le
développement individuel et de groupe et dans la résolution des problèmes immédiats
quotidiens, comme le suggère la lecture de leurs objectifs et comme nous avons déjà
remarqué lors de l'application du modèle de Fayette et Champagne (2000) sur le
terrain de la recherche. Cependant, nous pensons que pour obtenir la réponse à la
question qui a émergé de la problématique nous devons aller plus loin que le
développement des compétences ou des habilités individuelles et de groupe. Nous
croyons que la perspective de l'apprentissage par l'action en petits groupes pourra
nous aider dans notre démarche de développement professionnel, mais la complexité
de notre sujet, qui vise à contribuer à l'appropriation de la réforme, supposait un
engagement plus intense dans une organisation. Dans notre cas, à l'école où la
recherche a été menée, le but était que, non seulement les enseignants participeraient
à un groupe de réflexion, mais qu'il faudrait que les professionnels de différents
postes soient impliqués.
Il fallait avoir le soutien de l'administration de l'école et de la communauté
pour que cette méthode puisse disposer des outils nécessaires pour produire le
changement. Il fallait que la vision d'un avenir soit formulée et qu'elle soit partagée
pour que les gens puissent obtenir l'autorisation de développer l'action. Cela exigeait
que de nouveaux concepts soient développés dans le milieu scolaire, chez les
enseignants. Ces concepts n'avaient pas été trouvés dans les modèles consultés de
l'apprentissage par l'action en petits groupes mais ils existaient dans l'approche de
l'organisation apprenante. La base restait la même, c'est-à-dire que l'apprentissage
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se ferait à partir de l'expérience collective et du partage des expériences par le
dialogue. Aussi a-t-il été possible de construire une vision partagée et systémique de
l'organisation. Cette conclusion nous a obligée à revoir la littérature pour connaître
les principes de base de l'organisation apprenante ainsi qu'à vérifier les contributions
qu'elle pourrait apporter à nos objectifs de recherche.
2. LA PERSPECTIVE DE L'ORGANISATION APPRENANTE
Il nous a semblé pertinent de commencer ce sujet en faisant une distinction
entre deux concepts qui portent sur le développement des organisations, soit de
l'apprentissage organisationnel et de l'organisation apprenante. Ces concepts ont
souvent été rencontrés dans la littérature et en dépit de leurs similitudes sémantiques,
chacun possédait des caractéristiques différentes. La définition donnée par DiBella et
Nevis (1998) nous a permis de percevoir les nuances entre les deux termes.
L'apprentissage organisationnel est un terme utilisé pour décrire certains
types d'activités ou de processus qui peuvent avoir lieu dans n'importe quel groupe
organisationnel, à plusieurs niveaux d'analyse (l'apprentissage individuel,
l'apprentissage de groupe et l'apprentissage des organisations) ou comme faisant
partie d'un processus de changement organisationnel.
L'organisation apprenante est un concept de niveau systémique ayant des
caractéristiques particulières pour une organisation idéale. Elle est considérée comme
ayant la capacité de s'adapter aux changements produits dans son environnement et
de modifier le comportement organisationnel. Une étude approfondie de
l'organisation apprenante - notre champ d'intérêt - faite par DiBella et Nevis (1998)
nous a permis de connaître différentes perspectives de ce type d'organisation : la
perspective de développement, la perspective de la capacité et la perspective
normative.
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2.1 La perspective du développement
Cette perspective met l'organisation apprenante dans un contexte d'histoire
de l'organisation. Les organisations peuvent obtenir le statut d'organisation
apprenante grâce aux administrateurs, mais elles peuvent aussi arriver à cela en
traversant les étapes du développement de l'organisation de manière évolutive ou
révolutionnaire, ou des deux façons. En bref, dans la perspective du développement,
une organisation devient une organisation apprenante par son expérience de vie, elle
s'adapte et évolue au gré de ses expériences, de ses crises et de ses échecs. Les styles
d'apprentissage et les processus varient à tout instant, et l'organisation apprenante
représente l'étape la plus avancée du développement d'une organisation (DiBella et
Nevis, 1998; Bouchard et Corriveau, 2002^*^).
2.2 La perspective de la capacité
Selon cette nouvelle perspective, les organisations ne deviennent pas une
organisation apprenante parce que l'apprentissage est un processus continu. Le but
n'est pas d'avoir une vision de l'avenir qui conduira l'organisation à devenir une
organisation apprenante, mais d'abord et avant tout, elle est orientée vers le processus
de l'apprentissage qui existe déjà. D'après cette perspective, toutes les organisations,
telles que les systèmes sociaux, ont des caractéristiques propres à leur processus
d'apprentissage. Elles sont vues comme ayant des capacités d'apprentissage même si
les styles sont différents. Le plus important est de comprendre comment et où se
développe le processus de l'apprentissage et ce qu'ont appris les employés. Dans
cette perspective, les organisations peuvent apprendre plus rapidement ; l'importance
est de savoir de quelle façon l'apprentissage prend sa place. La perspective de la
capacité assume qu'il n'y a pas de manière idéale pour les organisations apprenantes
Bouchard, M. et Corriveau, L. (2002). Cahiers de lectures. ADS902 - Développement d'une culture
eollaborative de gestion. Manuscrit non publié. Université de Sherbrooke, Secteur de la gestion de
l'éducation et de la formation.
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et que le processus d'apprentissage est inséré dans la structure et la culture propre à
l'organisation.
2.3 La perspective normative
Cette perspective voit l'organisation apprenante comme un type particulier
d'organisation caractérisée par un ensemble spécifique de conditions internes. Elle
présume que les organisations apprenantes ne grandissent pas par accident, mais
qu'elles sont formées de l'initiative et du choix stratégique des administrateurs clés.
Cette approche est normative dans le sens qu'elle présume que l'organisation
apprenante reflète une forme idéale et que les organisations vont se déplacer en
direction de celles qui auront la chance d'accroître le succès de l'organisation. Dans
ce sens, l'apprentissage comme activité collective se produit sous certaines conditions
ou certaines circonstances. Cela suppose le développement et l'utilisation des
habilités spécifiques. Le rôle des responsables de l'organisation dans cette perspective
est de créer les conditions essentielles afin que se produise l'apprentissage.
Notamment, Senge (1999, 2002) a dit qu'il fallait cinq composantes ou cinq
disciplines pour établir une organisation apprenante : la maîtrise personnelle, les
schémas mentaux, la vision partagée, l'apprentissage en équipe et la pensée
systémique. Pour lui, ce qui distinguait les organisations apprenantes était la maîtrise
ou la vision de ces cinq disciplines. Pour développer les cinq disciplines, les auteurs
de cette approche ont donné des pistes dans l'ouvrage La cinquième discipline (Senge
et al., 2000a) sur des réflexions et des exercices qui pourraient se mettre en marche
afin d'orienter les actions vers une nouvelle forme d'organisation.
Pour transformer une organisation, Senge et al. (2000a, p. 23) proposent une
stratégie. Il s'agit du « triangle de design, le cycle de la culture ». Cette stratégie part
du principe qu'il faut penser de manière stratégique à la construction d'organisations
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apprenantes. L'essence de cette théorie consiste à guider les gens vers une manière
systémique de penser et de voir les choses. Quelques éléments sont fondamentaux
dans cet environnement d'apprentissage : idées directrices; théorie, méthodes et
outils; innovations en infrastructure. Dans cette perspective de l'organisation
apprenante de Peter Senge, nous avons retrouvé trois modèles du processus
d'apprentissage ; la roue de l'apprentissage (individuel et de groupe) créée par Ross,
Smith et Roberts (Senge et al, 2000a; p. 72), les roues de l'apprentissage de McCabe
et Dutton, (Senge et ai, 2000b; p. 93) et le cycle de l'apprentissage organisationnel,
dont les auteurs sont Dixon et Ross (Senge, 1999, p. 436). Une brève description des
trois modèles qui se trouvent en annexe à la page 390 permettra au lecteur de
connaître les points qui ressortent de chacun de ces modèles.
2.4 Une comparaison des différentes perspectives
La perspective du développement diffère de la perspective normative dans la
mesure où elle inclut l'organisation apprenante dans un contexte de développement
historique à partir d'une sélection de critères. Il existe une orientation vers un
changement longitudinal et d'apprentissage à travers une interprétation continue de
l'expérience. La phase du développement décide du style d'apprentissage
organisationnel. La perspective normative incorpore la vision de l'avenir aux
compétences qu'une organisation nécessite pour devenir une organisation apprenante.
Une fois que le niveau de l'organisation apprenante était achevé, nous avons
rencontré les conditions nécessaires pour le renouvellement organisationnel en soi.
Selon la perspective de la capacité, la source de l'apprentissage est l'existence
organisationnelle. Toutes les organisations possèdent des capacités d'apprentissage.
La relation entre l'apprentissage et la culture est une caractéristique
importante qui distingue les trois perspectives. Dans la perspective normative,
l'apprentissage prend place lorsque l'organisation a la bonne culture. Dans la
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perspective du développement, les organisations créent leur propre culture et leur
propre style d'apprentissage. La perspective de la capacité reconnaît que les
organisations ont leur propre culture et leur propre style quand la connaissance des
comportements et des valeurs est continuellement partagée en favorisant
l'apprentissage continu.
Chaque perspective a une implication différente pour l'action administrative.
La perspective normative suppose qu'il faut avoir les bonnes conditions pour que
l'apprentissage se déroule; sinon, les organisations vont faire face à de nombreuses
barrières. Les administrateurs doivent diagnostiquer ou prévoir ces barrières ou « ces
déséquilibres d'apprentissage ». Différemment, la perspective de la capacité présume
que l'apprentissage s'insère dans la culture. Le rôle des administrateurs est
d'identifier le processus d'apprentissage existant. Dans la perspective du
développement, ce n'est pas l'apprentissage qui est ciblé, mais plutôt la phase du
développement de l'organisation et le processus de transition.
3. CHOIX DE LA PERSPECTIVE ET DÉFINITION DE L'OBJET DE LA
RECHERCHE
Il nous reste maintenant à préciser la perspective de cette recherche qui va
nous soutenir dans cette démarche. En fait, ce qui nous a intéressée était d'explorer
des solutions immédiates aux problèmes qui ont été vécus à l'école par les
enseignants au Brésil. L'idée de centrer l'enseignant sur ses problèmes était
susceptible de favoriser un besoin de résoudre des problèmes, dont l'apprentissage de
la réforme et le développement professionnel des enseignants. Cela se répercutera sur
le développement de l'organisation.
En considérant :
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Qu'en plus du développement des capacités d'apprentissage individuel et
collectif, l'apprentissage de la réforme doit amener le développement des capacités
d'apprentissage organisationnel. Dans l'approche normative de l'organisation
apprenante, ces capacités se réfèrent aux cinq disciplines d'apprentissage :
l'apprentissage en équipe, la maîtrise personnelle, la vision partagée, la pensée
systémique et les schémas mentaux.
Que Peter Senge et al. (2000a, p. 23) proposent une stratégie pour
transformer une organisation en une organisation apprenante. Cette stratégie, le
« triangle de design, le cycle de la culture », part du principe qu'il faut penser de
manière stratégique à la construction d'organisations apprenantes. Son essence
consiste à guider les gens vers une manière systémique de penser et de voir les
choses.
Que dans leur ouvrage « La cinquième discipline » (Senge et al, 2000a), les
auteurs donnent des pistes sur des réflexions et des moyens qui pourront se mettre en
marche afin d'orienter les actions vers une nouvelle forme d'organisation ; « une
organisation qui sera capable de résoudre les problèmes et de saisir les situations qui
se présentent, tout en investissant dans sa capacité à appréhender l'avenir »;
Que, parmi les modèles présentés dans la perspective normative de
l'organisation apprenante, on retrouve un modèle du processus d'apprentissage, les
roues de l'apprentissage de McCabe et Dutton in Schools that Leam, Senge et al,
2000b, p. 93) qui a été construit pour être développé dans les contextes plus
complexes où se situe le milieu scolaire, lieu de notre recherche;
Nous concluons que la perspective normative de l'organisation apprenante, à
travers la théorie, la stratégie, les modèles et les outils mentionnés précédemment
pourra nous aider dans le développement d'un processus de « construction d'une
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communauté apprenante dans un contexte de réforme scolaire au Brésil », ce que
nous avons défini comme objet de recherche.
3.1 Quelques précisions sur l'objet de recherche et les choix conceptuels et
méthodologiques
Le concept de communauté apprenante représente l'un des vastes domaines
de la pratique de l'organisation apprenante. L'origine de l'utilisation du terme
« communauté » dans les contextes éducationnels remonte aux années 20, dans les
travaux de John Dewey, mais ce n'est que depuis quelques années qu'il est au centre
des discours des chercheurs (Mitchell et Sackney, 2000). Les interprétations sont
variées dans la littérature. Pour Mitchell et Sackney (2000), la communauté
apprenante consiste en un groupe de personnes qui organisent leur apprentissage
autour de l'action, de la réflexion et de la collaboration. Ces auteurs font une
distinction entre la notion d'école comme organisation apprenante et celle d'école
comme communauté apprenante. Pour eux, la différence se situe dans les buts et les
moyens. Dans une organisation apprenante, les buts visés sont associés à la
croissance organisationnelle, à son efficacité et à sa productivité. L'importance est
mise sur la relation entre les individus et l'apprentissage, et celle-ci s'adapte en
fonction des intérêts organisationnels. Au contraire, dans une communauté
apprenante, les buts poursuivis sont liés à la croissance et au développement des gens.
L'important, c'est la façon dont les membres de la communauté travaillent et
apprennent ensemble. Pour Senge, « Les grandes équipes sont des organisations
apprenantes, des groupes qui, avec le temps, accroissent leurs capacités à créer ce
qu'elles veulent vraiment créer. » (2000a, p. 23). Brown ajoute que « La construction
d'une communauté est une stratégie centrale de partage des charges et des bénéfices
du changement et de l'échange parmi tous les membres dans un but commun. » (dans
Senge et al, 2000a, p. 589)
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L'idée de construire une communauté apprenante est née des lectures sur
l'approche de l'organisation apprenante. Cette approche présente des bases théoriques
et des moyens pour la construction des salles de classe, des écoles, des communautés
et des organisations apprenantes. Dans le cadre de cette recherche, nous voyons
l'équipe-école en tant que communauté, qui, par le biais d'une démarche réflexive
axée sur les échanges d'expérience, vise à développer les capacités d'apprentissage
individuelles, collectives et organisationnelles pour devenir une communauté
apprenante. L'apprentissage se déroule dans l'école même, à partir des problèmes
vécus par les enseignants. Cette interprétation nous permet de lier l'approche du
codéveloppement professionnel qui, comme nous l'avons déjà vu, était efficace dans
le développement individuel et de groupe, et l'approche de l'organisation apprenante,
qui vise à promouvoir le développement organisationnel à partir de l'apprentissage
des cinq disciplines. Ces deux approches sont liées par le concept de l'apprentissage
par l'action. Selon Brown, Smith et Isaacs (dans Senge et al, 2000a; p. 608), auteurs
de l'approche normative de l'organisation apprenante, « L'apprentissage par l'action
est l'un des principes opératoires, une stratégie de base pour créer une communauté. »
Nous avions dégagé, lors de la clarification de la problématique sur le
terrain, la non-appropriation de la réforme et l'imputabilité de cette carence aux
stratégies inadéquates utilisées par le gouvernement. La complexité du sujet et les
limites de temps d'une recherche doctorale nous ont amenée à placer, dans notre objet
de recherche, la réforme comme contexte d'apprentissage plutôt que comme objet à
s'approprier. C'est en discutant et en réfléchissant sur la réforme que les membres du
groupe participent au processus de « construction d'une communauté apprenante ».
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3.1.1 Les cinq dimensions de l'organisation apprenante
Pour rendre possible cette transformation de l'école en une organisation ou
communauté apprenante, Senge et al. (1999, 2000a) proposent ce qu'ils appellent les
cinq « disciplines d'apprentissage ». Nous en donnons les défissions ci-dessous.
La maîtrise personnelle - « [C'est] apprendre à développer notre capacité
personnelle à obtenir les résultats que nous désirons le plus [...] (Senge et al, 2000a,
p. 10) ». Le principe clé de cette discipline : personne ne peut accroître la maîtrise
personnelle de quelqu'un d'autre. Nous pouvons simplement mettre en place des
conditions qui encouragent et qui soutiennent ceux qui veulent accroître leur propre
maîtrise personnelle. L'exercice central de la maîtrise personnelle implique
l'apprentissage à la fois d'une vision personnelle et d'une image claire de la réalité.
Ce faisant, nous créons une force intérieure appelée « tension créatrice ». Par nature,
la tension cherche une résolution, et la résolution la plus naturelle de cette tension
consiste en l'occurrence à nous rapprocher de ce que nous désirons. Pour développer
cette discipline, il va falloir l'existence d'un réel intérêt et d'une curiosité profonde
(Senge et al, 2000a).
Les schémas mentaux - « [C'est] apprendre à réfléchir, à préciser
constamment et à améliorer notre perception interne du monde et à nous rendre
compte de la manière dont ces schémas mentaux façonnent nos actions et nos
décisions» (Senge et al, 2000a, p. 10). Les schémas mentaux sont les images, les
hypothèses et les histoires que nous avons en tête sur nous-mêmes, les autres, les
institutions et chacun des aspects du monde. Les schémas mentaux déterminent ce
que nous voyons. Les éléments déclencheurs de cette discipline sont la réflexion et
l'enquête. La réflexion consiste au ralentissement de notre processus de pensée pour
prendre conscience de la manière dont se forment nos schémas mentaux. L'enquête
comprend des conversations pendant lesquelles nous partageons ouvertement nos
points de vue et nous développons notre connaissance a priori des uns et des autres.
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Le concept des schémas mentaux remonte à l'antiquité et à la science cognitive. Le
développement de ces aptitudes est orienté vers des techniques venues de la science
de l'action, un champ exploré par les théoriciens et les éducateurs Chris Argyris et
Donald Schôn. Les outils suggérés dans la littérature pour le développement des
schémas mentaux sont entre autres l'échelle d'induction et la colonne de gauche
(Senge et al, 2000a; Bengle et Laurin, 2001^^).
La vision partagée - « [C'est] construire un sens de l'engagement dans un
groupe, par la mise au point d'une vision partagée de l'avenir que l'on cherche à créer
et des pratiques et des principes directeurs par lesquels on espère y arriver. » (Senge
et al, 2000a, p. 10). La discipline de la vision partagée est essentiellement centrée
autour de la construction de la compréhension partagée. Cela fait référence à un sens
collectif de ce qui est important et de la raison pour laquelle c'est important. Pour
réussir la construction de la vision partagée, quelques préceptes clés doivent être
respectés (Senge et al, 2000a) : a) toute organisation a une destinée, c'est-à-dire une
aspiration profonde qui exprime sa raison d'être; b) c'est souvent dans les aspirations
de son fondateur que l'on trouve des indices qui permettent de comprendre la raison
d'être d'une organisation, mais aussi les raisons de sa création; c) toutes les visions
ne se valent pas, c'est-à-dire que, pour être véritablement partagées, de telles visions
doivent découler de la réflexion de nombreuses personnes sur l'objectif de
l'organisation; d) pour être davantage conscient de l'objectif de l'organisation, il faut
en interroger les membres (principalement ceux qui y sont profondément attachés et
qui ont un sens collectif de son objectif sous-jacent) et apprendre à écouter leurs
réponses; e) on ne peut pas imposer de l'extérieur le contenu d'une vision
véritablement partagée. 11 doit émerger d'un processus cohérent de réflexion et de
discussions; f) finalement, un élan spontané se crée lorsque nous avons des images
claires de notre vision et que nous les comparons à la réalité. Les éléments clés de la
Bengle, N. M., Laurin, P. (2001). Analyse réflexive et organisation apprenante. Notes de cours.
Manuscrit non publié. Longueuil : Université de Sherbrooke.
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discipline de la vision partagée sont la vision, les valeurs, la raison d'être et les
objectifs.
L'apprentissage en équipe - « [C'est] transformer les capacités collectives
de réflexion et de conversation des groupes qui travaillent ensemble pour qu'ils
puissent en confiance développer une intelligence et une compétence plus grandes
que la somme des talents individuels » (Senge et ai, 2000a, p. 11) L'apprentissage
en équipe est également la discipline la plus exigeante - intellectuellement,
émotionnellement, socialement et spirituellement. Il s'agit d'un processus qui
consiste à apprendre collectivement et ce processus commence par la maîtrise et la
connaissance de soi, mais il implique également le fait d'aller au-delà pour
développer sa eonnaissance des autres et la cohésion de l'équipe. L'apprentissage en
équipe conduit également aux capacités de construction de la vision partagée, en
particulier la construetion de l'aspiration partagée, et à la pensée systémique en tant
que véhicule pour faire émerger la perception que nous avons du monde (Senge et al,
2000a). Selon l'auteur, toute personne qui a un rôle à jouer dans l'apprentissage en
équipe devrait se familiariser avee les capacités clés de réflexion et d'enquête de la
discipline des schémas mentaux : équilibrer l'argumentation et l'investigation,
chercher à amener à la surface les hypothèses tacites de la colonne de gauche et
prendre conscience des postulats et des croyances qui relient « ce que nous voyons »
à « ce que nous concluons ». Les conditions pour le développement de cette discipline
sont l'existence du dialogue et de la discussion experte.
La pensée systémique - « [C'est] disposer d'un mode de pensée et d'un
langage pour décrire et comprendre les forces et les relations qui façonnent le
comportement des systèmes. Elle nous permet de voir comment changer les systèmes
plus efficacement [...] » (Senge et al, 2000a, p. 11). La discipline de la pensée
systémique est considérée comme un outil puissant de résolution de problèmes et en
tant que langage pour améliorer et changer notre façon habituelle de penser et de
parler des problèmes complexes (Senge et al, 2000a). Des exercices de cause et effet
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peuvent aider dans le développement de cette discipline. Les outils de la pensée
systémique, le schéma en boucle, les archétypes et les modèles informatiques
expriment plus facilement ces relations réciproques parce que ces outils sont fondés
sur un concept théorique de rétroactions (concept venu de la science sociale et de la
théorie des systèmes).
La complexité et la difficulté de maîtrise des disciplines qui exigent du
temps et de la pratique pour produire des changements chez les gens ont amené
l'auteur à penser à une stratégie pour favoriser cet apprentissage. Il s'agit du « cycle
d'apprentissage profond et l'architecture des organisations apprenantes » ou le
« triangle de design, cycle de la culture ». Ce sujet sera abordé dans les paragraphes
qui suivent.
3.1.2 Le triangle de design, cycle de la culture (Senge et al., 2000a, p. 23)
Peter Senge part du principe qu'une grande équipe se caractérise par
l'existence de la confiance, des relations, de l'acceptation, de la synergie qui y
régnent et des résultats obtenus. Tous ces éléments ne sont pas présents au départ.
Habituellement, il ne s'agit que d'un groupe d'individus. Il faut du temps pour
apprendre à travailler ensemble. Comme le souligne l'auteur, « les grandes équipes
sont des organisations apprenantes, des groupes qui, avec le temps, accroissent leurs
capacités à créer ce qu'elles veulent vraiment créer». En étudiant l'évolution de
telles équipes, Senge découvre un long cycle d'apprentissage. 11 le décrit comme suit :
Les membres de l'équipe développent de nouvelles capacités qui
influent sur ce qu'ils peuvent faire ou comprendre. Au fur et à
mesure, ces nouvelles capacités évoluent, entraînant de nouvelles
sensibilités et de nouvelles perceptions. Avec le temps, à mesure
que les gens voient et vivent différemment le monde, de nouvelles
croyances et attitudes émergent, permettant l'avènement d'autres
capacités (Senge et al. , 2000a, p. 23).
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Ce cycle est représenté de la façon suivante :
Figure 1 - Cycle de la culture
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Les capacités auxquelles l'auteur fait allusion se regroupent en trois
catégories : aspiration, réflexion et conversation, conceptualisation. L'aspiration
consiste en la capacité des individus, des équipes et enfin de l'ensemble de
l'organisation à s'orienter vers ce qui les intéresse vraiment et à changer parce qu'ils
le souhaitent, et non simplement parce qu'ils doivent le faire. La réflexion et la
conversation renvoient à la capacité à réfléchir, à la fois individuellement et
collectivement, sur des présupposés profondément ancrés et sur des schémas de
comportement. Selon l'auteur, il n'est pas facile de développer des capacités de
conversation réelle. Les conversations « apprenantes » exigent des individus qu'ils
soient capables de réfléchir sur leur propre pensée. La conceptualisation, troisième
caractéristique mentionnée, constitue la capacité à voir les systèmes globaux et les
forces en jeu et à trouver les moyens de les exprimer aux autres en les testant. La
pensée systémique, notamment associée à la réflexion et l'ouverture issues du travail
sur les schémas mentaux, est essentielle pour ces aptitudes.
Les perceptions et sensibilités — avec le temps et à mesure que se
développent les nouvelles capacités, la vision du monde se modifie. L'amélioration
de la pensée systémique permet de « voir » les structures sous-jacentes qui régissent
le comportement. La conscience accrue des schémas mentaux nous amène
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progressivement à devenir plus conscients de la façon dont nous établissons nos
visions du monde. Comme le souligne Isaaes, cité par Senge et al. (2000a, p. 25),
quand un groupe commence à maîtriser la pratique du dialogue, « une nouvelle forme
d'écoute émerge ». Ses membres commencent à « écouter l'ensemble », à entendre
non seulement ce que disent les individus mais aussi à comprendre les schémas plus
profonds qui relient le groupe.
Les attitudes et croyances - Senge et al. (2000a) expliquent que les
nouvelles perceptions entraînent progressivement des changements fondamentaux
dans les attitudes et les croyances. Ce qui ne se fait pas du jour au lendemain. Mais,
quand cela se produit, il s'agit d'un changement au niveau le plus profond de la
culture d'une organisation. L'organisation peut avoir fait sien l'idéal de la
« responsabilisation des membres », mais le sentiment qui prévaut est qu'« ils ne se
laisseront pas faire ». Ainsi, même si les valeurs affirmées changent ou que de
nouvelles directives sont données, la culture de l'organisation tend à rester la même.
Selon l'auteur, ce long cycle d'apprentissage constitue l'essence d'une
organisation apprenante recouvrant non seulement l'émergence de nouvelles
capacités mais un changement fondamental des mentalités, collective et individuelle.
Grâce aux interrelations entre les cinq disciplines de base de l'apprentissage, ce long
cycle est mis en route et permet au cycle de progresser. Lorsque ce cycle commence à
fonctionner, les résultats sont importants et durables. La question que l'auteur s'est
posée lors de l'élaboration de cette théorie est : « Comment se lancer dans la pratique
des disciplines d'apprentissage? » La complexité et la difficulté de maîtrise des
disciplines qui demandent du temps et de la pratique pour produire des changements
chez les gens ont amené l'auteur à penser à « l'architecture des organisations
apprenantes ». C'est à dire, quels sont les efforts tangibles qui pourraient être faits
pour créer la culture d'apprentissage. Cela ne peut pas être imposé. Ça requiert la
création d'un nouvel environnement sur les lieux de travail, qui soutiendra différents
types de processus d'apprentissage. L'auteur représente sous forme de triangle (voir
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la figure 2) trois manières clés pour focaliser l'action dans ce domaine : les idées
directrices, les innovations en infrastructure (organizational arrangements) et les
théories, les méthodes et les outils.^^
Figure 2 - Le triangle de design
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Les idées directrices sont des déclarations explicites des principes et des
valeurs qui donnent une direction à l'organisation. Pour Roth et Kleiner, ces idées
aident les gens à donner sens à ce qu'ils font. Peu importe le lieu oii un changement
est souhaitable, le succès dépend de l'habilité des leaders à construire l'histoire
ensemble pour expliquer pourquoi les ressources doivent être organisées
différemment. Pour Margareth Arbuckle (dans Senge et ai, 2000b), pour être utile,
une idée directrice doit être articulée dans un langage simple et direct, de façon que
les gens puissent comprendre. Senge explique qu'il est possible de développer des
idées directrices et de les organiser comme on le souhaite. Les idées directrices (ou
gouvernantes) des organisations apprenantes commencent par une vision, des valeurs
et la raison d'être. Il s'agit d'une « compréhension commune de la raison d'être de la
société, de ses objectifs, de l'univers dans lequel elle souhaite évoluer et, plus
Margareth Arbuckle, la première à appliquer l'approche du récit d'apprentissage en éducation
(expérience vécue à Jefferson School où le récit a été écrit par Keith Kline). Elle a adapté le
triangle de design, cercle de la culture, avec l'objectif d'aider les enseignants et les
administrateurs à se pencher sur la culture scolaire (dans Senge, 2000b, p. 325). Dans le cadre de
son expérience auprès d'éducateurs des États-Unis, elle a traduit le vocable innovations en
infrastructure par organizational arrangements. De plus, Roth et Kliner (2000), dans le Récit
d'apprentissage du Car Launch, ne définissent pas le mot théorie comme Senge le fait, parce
qu'ils considèrent la théorie sous-jacente aux méthodes et outils.
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 60
important encore, de la façon dont elle entend faire de ce monde une réalité ». Selon
l'auteur, deux caractéristiques distinguent les idées directrices puissantes des autres :
la première réside dans leur profondeur philosophique et la deuxième dans le
processus permanent.
La théorie, les méthodes et les outils - Selon Roth et Kleiner (2000), une
grande partie de nos apprentissages s'effectuent par les théories, les méthodes et les
outils que nous utilisons, pendant qu'ils modèlent les manières par lesquelles nous
gérons nos problèmes pratiques. La théorie renvoie à l'ensemble de propositions
fondamentales sur la façon dont le monde fonctionne. Ces propositions ont été
soumises à des tests répétés et ont engendré une certaine confiance. De nouvelles
théories pénètrent le monde quand elles sont traduites en méthodes et outils. La
méthode consiste en un ensemble de procédures systématiques et de techniques pour
résoudre des types particuliers de problèmes ou de questions. Finalement, les outils
sont ce avec quoi nous faisons, préparons ou réalisons. (Senge et al., 2000a, p. 37).
Il existe de nombreux outils et de nombreuses méthodes essentiels à la
création d'une salle de classe, d'une école ou d'une communauté apprenante. Tous
ces outils et toutes ces méthodes, selon Senge et al. (2000a), nous aident à accroître
les capacités qui caractérisent les organisations apprenantes :
-  les aspirations (en aidant les individus, les groupes et tout le système scolaire
et communautaire à s'orienter vers le but qu'ils veulent atteindre),
-  la réflexion et la conversation (en rendant visible les schémas mentaux sous-
jacents, en reconnaissant et en diffusant les routines défensives et en
développant des capacités collectives en eours d'enquête dans une
conversation dirigée),
-  la conceptualisation (en développant la conceptualisation des sujets plus
complexes, en faisant de connections entre les causes et les effets).
D'après Senge et al. (2000a), la synergie entre la théorie, les méthodes et les
outils est au coeur de toute activité humaine qui crée véritablement la connaissance.
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Comme dans les différents domaines, grâce au progrès des outils et des méthodes, les
théories sont soumises aux tests pratiques, ce qui conduit à leur amélioration. Ce
cycle continu -création de théories, mises au point et application de méthodes et
d'outils pratiques conduisant à de nouvelles visions sur les moyens d'améliorer ces
théories - est le premier moteur de la croissance en science et technologie.
Les innovations en infrastructure représentent l'autre élément considéré
comme fondamental dans cet environnement d'apprentissage. Les innovations en
infrastructure, ou organizational arrangements selon l'appellation d'Arbuckle (dans
Senge et al, 2000b), est le moyen par lequel une organisation scolaire ou non
éducationnelle met des ressources (physiques ou non) à la disposition du personnel
pour lui permettre d'accomplir son travail. Ces mécanismes infrastructurels, comme
les appelle Senge, peuvent se caractériser par l'espace et le temps, le soutien de la
part du management, l'autorité pour la prise de décision, les politiques, le budget,
l'information, le feed-back et les mécanismes de communication, le processus de
planification, les contacts entre les collègues et bien plus. De cette façon les gens ont
le soutien qu'ils ont besoin pom utiliser les outils et les méthodes.
Senge explique que les dirigeants vraiment intéressés par les organisations
apprenantes doivent mettre leurs efforts sur l'ensemble des trois éléments de
l'architecture : sans ces trois éléments, le triangle s'effondre. Sans idées directrices, il
n'y a pas de passion, pas de direction et pas de raison d'être. Sans théorie, méthodes
et outils, les membres ne peuvent pas accéder aux nouvelles capacités indispensables
à un apprentissage plus profond. En l'absence d'innovations dans les infrastructures,
les idées géniales et les outils puissants manquent de crédibilité parce que les
membres n'ont ni l'occasion ni les moyens de mettre leurs visions en pratique ou
d'utiliser les outils.
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3.1.2.1 L'équilibre entre triangle et cercle (Senge et al., 2000a,b)
En bref, le triangle de l'architecture organisationnelle représente les efforts
les plus tangibles. Par contraste, le cercle représente la forme plus subtile des
disciplines sous-jacentes du cycle d'apprentissage. La principale clé de l'action est le
triangle. La causalité centrale du changement est le cercle. Les deux s'affectent
continuellement et s'influencent mutuellement. Ensemble, ils représentent les
changements tangibles et subtils impliqués dans la création des organisations
apprenantes. La puissance de ces idées apparaît quand nous les assemblons comme on
le voit dans la figure qui suit. Si on cesse de définir des idées directrices, d'améliorer
l'infrastructure et d'appliquer les outils et les méthodes des disciplines
d'apprentissage, le cycle profond d'apprentissage n'évoluera pas. De même, les
changements profonds vont affecter progressivement le travail sur l'architecture.
Figure 3 - Le triangle de design et le cycle de la culture
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Comme nous avons vu, pour construire une école, une eommunauté ou une
organisation apprenante, cela requiert la création d'un nouvel environnement sur les
lieux de travail et l'utilisation de théories, de méthodes et d'outils, qui soutiendra
différents types de processus d'apprentissage. Dans le cadre de eette recherche, le
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premier pas pour la construction d'une communauté d'apprentissage était de choisir
l'approche théorique que nous suivrons, à savoir l'approche normative de
l'organisation apprenante déjà abordée et le dispositif méthodologique qui guidera la
démarche. Le modèle de base choisi s'appelle les roues de l'apprentissage (McCabe
et Dutton, dans Senge et al, 2000b, p. 93). Il s'agit d'un cycle (voir la figure 4) qui
vise le développement des capacités d'apprentissage à partir d'une démarche
réfléchie, composée de sept étapes, dont une brève description permettra de connaître
les points qui ressortent de ce modèle.
3.1.3 Le modèle de base retenu : les roues de l'apprentissage
Figure 4 - Modèle de base : les roues de l'apprentissage
(McCabe et Dutton, dans Senge et al, 2000b)
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Ce modèle a été créé afin de soutenir les systèmes plus complexes dans
lesquels se retrouvent les écoles (Senge et al, 2000è; p.94). Dans ce modèle, dans un
temps déterminé (la réflexion), nous sortons du cycle initial (la simple boucle :
l'observation, la réflexion, la décision et l'action) pour nous engager dans un
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deuxième cycle de réflexion (l'apprentissage de la double boucle : la reconsidération,
la reconnexion, le recadrage et la réflexion). Le cycle d'apprentissage de la double
boucle permet d'étendre le niveau de la métaréflexion : « penser à la façon dont vous
pensez » (Senge et al, 20006; p. 94). De cette façon, les individus sont capables de
défier leurs modèles mentaux composés de normes, d'attitudes et de croyances, en
cherchant à les comprendre dans toute leur complexité. Une explication détaillée sur
l'opérationnalisation du modèle de base sera donnée lors de la présentation du
dispositif méthodologique.
4. CONCLUSION SUR LA PROBLÉMATIQUE ET SON CHAMP
CONCEPTUEL
Dans ce chapitre, nous avons pu connaître le contexte de l'éducation au
Brésil aux trois niveaux d'enseignement : fondamental, secondaire et supérieur. Le
projet-pilote développé sur le terrain a contribué à clarifier la problématique existante
dans le milieu scolaire et nous a donné des pistes de recherche. La recension de la
littérature nous a permis de connaître les approches et les modèles qui axent leurs
bases sur l'apprentissage par l'action dans l'organisation à partir de situations
concrètes. Les deux perspectives étudiées, celle de l'apprentissage par l'action en
petits groupes et celle de l'organisation apprenante, nous a influencé lors de la
définition de l'objet et de l'objectif de la recherche ainsi que dans les choix
théoriques et méthodologiques. Le chapitre 2 explicitera la méthodologie de
recherche employée.
DEUXIEME CHAPITRE
PROCESSUS MÉTHODOLOGIQUE DE LA RECHERCHE
INTRODUCTION
Des roues de l'apprentissage au récit d'un développement professionnel et
organisationnel
Ce chapitre débute par la définition de la recherche-action et établit des liens
avec la présente recherche. Il présente l'échantillon de la recherche et les choix
méthodologiques qui soutiennent cette recherche qualitative. La méthodologie utilisée
pour mettre en œuvre le développement d'une communauté apprenante se présente en
deux temps ; d'abord, il y a le dispositif méthodologique utilisé pendant l'application
du modèle de base de l'intervention, les roues de l'apprentissage (McCabe et Dutton,
dans Senge et al, 2000b), qui aidera à construire une communauté d'apprentissage, et
ensuite, la méthodologie utilisée pour décrire et comprendre l'évolution du
développement de la communauté d'apprentissage, le récit d'apprentissage (Kleiner et
Roth, 1996).
Avant d'exposer le dispositif méthodologique qui a été adopté, il faut faire
quelques considérations et quelques rappels de départ. Premièrement, il s'agit d'une
recherche qualitative de type recherche-action, puisqu'elle s'intéresse à l'investigation
d'un phénomène in vivo, c'est-à-dire là où il se vit en contexte réel afin de privilégier
plus particulièrement les points de vue des participants relativement au phénomène
étudié, d'élaborer des techniques de collecte de données qui reposent sur un processus
interactif entre le chercheur et les participants et d'utiliser les discours ainsi recueillis
comme premiers matériels d'analyse (Lessard-Hébert et al, 1995; Bouchard, 1994;
Savoie-Zajc, 2000; Deslauriers, 1991; Durand et Weil, 1997; Strauss et Corbin, 1990).
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Deuxièmement, pour poursuivre le cheminement de notre recherche, nous avons
utilisé le même site de recherche que nous avions lors de notre première intervention
(projet pilote pour clarifier la problématique), soit une équipe-école d'une école
publique de l'enseignement secondaire à Telêmaco Borba, au Brésil.
1. RECHERCHE-ACTION
La recherche-action est :
[...] une approche de recherche, à caractère social, associée à une
stratégie d'intervention et qui évolue dans un contexte dynamique.
Elle est fondée sur la conviction que la recherche et l'action peuvent
être réunies [...] Elle peut avoir comme but le changement, la
compréhension des pratiques, l'évaluation, la résolution de
problèmes, la production de connaissances ou l'amélioration d'une
situation donnée (Lavoie, Marquis et Laurin, 1996).
Le but de cette recherche-action a été de produire un changement en ce qui
concerne les façons d'apprendre et de faire de l'équipe-école par rapport à la réforme
et au développement professionnel des enseignants. Les problèmes vérifiés lors du
projet-pilote (2000) ont démontré que la formation, continue ou pour la réforme en
éducation menée par le ministère de l'Éducation au Brésil, n'a pas produit d'effets
significatifs au sein de la pratique. Cela a indiqué le besoin de changement d'approche
de la formation; une approche qui favoriserait le développement des capacités
individuelles, collectives et organisationnelles de façon que les gens puissent
construire leur propre processus de développement. Un processus qui pourrait être
utilisé dans le cadre spécifique de la réforme, dans la résolution d'un autre problème
ou encore dans une situation diverse.
Lors de notre intervention, nous avons défini, comme objet de recherche, la
construction d'une communauté d'apprentissage dans un contexte de réforme. La
réforme a constitué un terrain pour favoriser le développement professionnel et
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organisationnel. Nous avons développé une approche qui a favorisé la réflexion sur ce
qui fonctionnait et ce qui ne fonctionnait pas sur le plan de la réforme. Les participants
ont essayé de comprendre ce qu'était le problème, ce qu'ils souhaitaient et comment
ils comptaient y arriver : une démarche vécue collectivement, parce que la réforme
n'était pas l'affaire d'une personne seule, mais de tout un groupe et de toute une école.
Les stratégies d'intervention choisies par la chercheure sont la démarche de
consultation du codéveloppement professionnel et le modèle les roues de
l'apprentissage venu de l'approche normative de l'organisation apprenante. Ces
stratégies se basent sur l'apprentissage par l'action.
La recherche-action est menée par un chercheur qui est en même temps
acteur : il planifie la recherche et la mène en collaboration avec ceux qui sont
concernés par le problème investigué (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000, p. 312). Comme
« acteur » de ce processus de recherche en plus de planifier le déroulement de la
recherche, la chercheure a développé le rôle d'animatrice inspirée dans l'approche de
codéveloppement professionnel. Selon cette approche, les compétences de
l'animateur, et surtout sa capacité à mobiliser les compétences de chaque membre, ont
permis au groupe d'apprendre seul et en équipe. Les interventions de la chercheure,
qui était aussi animatrice, ont porté sur la clarification, la stimulation, la facilitation et
sur le contrôle (Fayette et Champagne, 2000).
Dans le cas spécifique de cette recherche-action, le rôle de la chercheure
quant à la clarification a été de définir les termes qui ont fait l'objet d'étude, de faire
des résumés et des synthèses à la fin et au début de chaque rencontre ou de chaque
activité, de faire ressortir les intentions et les modèles sous-jacents à l'effort de
l'apprentissage et de s'assurer de la compréhension des participants. En ce qui a trait à
la stimulation, son rôle a été de questionner et d'encourager les membres du groupe (à
travers des exercices de réflexion et de discussion) à participer. Le rôle de la
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chercheure au regard de la facilitation consistait à créer un climat de confiance et à
encourager l'expression des idées et des pensées. Le contrôle, le dernier niveau
mentionné, concernait l'organisation de la démarche. La chercheure a orienté les
activités, accordé la parole, encouragé la participation, maintenu la participation,
rappelé le temps, effectué l'évaluation des apprentissages, respecté la planification de
la démarche de l'intervention et fait les ajustements nécessaires.
Le rôle des participants s'est retrouvé sur plusieurs facettes. Ils ont défini les
dates et les locaux où ont été menées les réunions, ils ont participé aux rencontres et
aux discussions, ils ont respecté les normes établies par le groupe, fait des
observations, réfléchi, ils se sont questionnés, ont clarifié leurs doutes, ont exprimé
oralement et par écrit leurs idées et leurs pensées sur le sujet de la discussion, ils ont
pris des décisions, ont fait des propositions pour des changements, ils ont fait des
synthèses et des conclusions sur l'objet d'étude et ils ont participé au processus
d'évaluation de l'effort d'apprentissage et de l'écriture et validation du récit
d'apprentissage à la fin de la démarche.
2. ECHANTILLONNAGE ET TERRAIN DE L'ÉTUDE
2.1 L'échantillonnage : vision générale
L'échantillonnage, une étape importante dans le processus de la recherehe,
est le moment où le chercheur ou la chercheure ciblera le milieu de sa recherche (le
site), les acteurs à observer ou à interviewer, les événements et les processus qui
retiendront l'attention, les documents à analyser, etc. En bref, dans le cadre de notre
recherche, il s'agissait d'un échantillonnage intentionnel, une fois qu'un choix
raisonné ait été fait selon un ensemble de critères établis par la chercheure. Le milieu
de la recherche choisi était une école publique de l'État du Parana (région au sud du
Brésil) et le niveau d'enseignement était l'enseignement secondaire. L'ouverture et
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l'intérêt des membres de cette école à participer à des projets innovateurs alliés au
critère de volontariat de l'école ont été les raisons qui nous ont amenée à la choisir
comme site de recherche.
Deux raisons nous ont amenée à choisir l'enseignement secondaire comme
contexte pour mener la recherche : d'abord, à cause de la connaissance que nous
avions du milieu, expérience acquise au cours de notre travail au ministère de
l'Éducation comme coordonnatrice de l'enseignement secondaire dans la province du
Parana; ensuite, à cause du réseau de contacts établi à la suite de notre expérience au
Ministère, qui nous ont permis d'obtenir un accès plus facile aux renseignements
concernant le sujet en question et de mieux mener l'étude. Les enseignants ont formé
une équipe-école. L'objet d'analyse, le processus d'évolution du développement d'une
communauté d'apprentissage avant, pendant et après l'intervention, a été proposé par
la chercheure. L'objectif visé était de décrire et de comprendre ce processus en
énumérant les résultats notables et en considérant les retombées des interventions
pendant cette démarche. Ce choix « intentionnel » de la part de la chercheure a été
validé par le NRE, Noyau régional de l'Éducation, lors de la proposition du projet-
pilote pour clarifier la problématique. Plus de renseignements sur l'échantillonnage
ont été donnés par la suite ainsi que sur le dispositif méthodologique adopté lors de
l'intervention sur le terrain.
2.1.1 Description du terrain de la recherche
Notre terrain de recherche a été une école publique située dans la ville de
Telêmaco Borba, dans la Province du Parana - région sud du Brésil. L'existence d'une
usine de pâtes et papiers de grande importance dans cette ville. Industrie Kablin,
favorise le développement économique de la municipalité et exerce une très grande
influence sur plusieurs aspects de la région. Cette usine génère un grand nombre
d'emplois et nous avons perçu une participation active de sa part dans la politique de
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 70
la région. Par rapport à l'éducation, nous avons remarqué une participation assez
directe de cette industrie : d'un côté, elle développe un rôle de partenaire avec le
ministère de l'Éducation en mettant à la disposition du gouvernement quelques-uns de
ses bâtiments pour faire fonction d'école, pour offrir une éducation formelle aux fils
des fonctionnaires de l'usine et d'autres membres de la communauté. De l'autre côté,
elle contribue aux événements réalisés par le NRE. Cette contribution se manifeste par
le soutien matériel, financier et technique (prêt de services des experts de son cadre
technique et d'autres venus de l'extérieur) pour la réalisation des séminaires ou des
cours spécifiques sollicités par les institutions scolaires ou par le NRE. Les
enseignants qui possèdent un contrat de travail avec le gouvernement et qui pratiquent
dans les écoles mentionnées (partenaires), en incluant celle où la recherche a été
développée, reçoivent une aide financière pour les frais de transport de leur résidence
jusqu'à l'école, ce qui devient un stimulant pour l'enseignant.
2.1.2 Description de l'échantillon
L'école que nous avons choisie afin de développer la recherche existe depuis
1953. Elle fait partie des écoles dont la structure physique appartient à l'industrie
Klabin et, pour cette raison, elle est localisée dans une région privilégiée, une ville-
usine : Harmonia. Étant donné qu'il s'agit avant tout d'une école publique, elle doit
suivre les orientations et les buts du ministère de l'Éducation - les dirigeants de
l'usine n'intervenant pas dans le processus pédagogique. Nous avons eu l'occasion de
travailler comme directrice du Noyau régional de l'éducation à Telêmaco Borba
pendant 2 ans, ce qui nous a permis de constater l'ouverture et l'intérêt des membres
de cette école à participer à des projets innovateurs. Cette école offre l'enseignement
fondamental et l'enseignement secondaire à sa clientèle et dispose d'une structure
physique qui se distingue des autres écoles. Par exemple, plus d'espace physique
disponible facilitait la tenue des réunions avec des enseignants. L'expérimentation que
l'on se proposait de faire prévoyait la réalisation de rencontres avec l'équipe-école.
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formée de la direction de l'école et des enseignants de l'enseignement secondaire.
L'école était composée de 22 enseignants provenant de disciplines diverses de
l'enseignement secondaire, ce que nous considérions comme étant un nombre
raisonnable pour les fins de cette étude. Des 22 enseignants, 15 ont participé à la
première phase, la totalité des 22 enseignants aux deuxième et troisième phases. Cette
école a été honorée en 2001 du titre d'« École Référence Nationale en Gestion » par le
CONSED (Conseil National des Ministres de l'Éducation Provinciale), l'UNDIME
(Union Nationale des Dirigeants Municipaux de l'Éducation), l'UNESCO
(Organisation des Nations Unies pour l'Éducation, la Science et la Culture) et la FRM
(Fondation Roberto Marinho). Le titre est une reconnaissance pour la qualité en
gestion scolaire attribuée par le Comité de l'État de l'évaluation du prix national de
référence en gestion scolaire 2000.
3. DISPOSITIF MÉTHODOLOGIQUE DE LA DÉMARCHE D'INTER
VENTION : LE MODÈLE DE BASE ET LES CINQ DISCIPLINES
Afin de faciliter la compréhension de la démarche qui a été menée lors de la
recherche-action sur le terrain, nous présentons la méthodologie choisie par rapport à
chaque phase du modèle de base, la méthodologie qui a guidé le déroulement des
réflexions et des actions des enseignants de façon à atteindre les objectifs de notre
recherche. Ce modèle, le cycle des roues de l'apprentissage créé par McCabe et
Dutton (Senge et ai, 20006, p. 93), est issu de l'approche de l'organisation
apprenante, plus spécifiquement de la perspective normative comme nous l'avons
déjà mentionné. Il faut se rappeler que, dans les études faites par Dibella et Nevis
(1998), cette perspective considère que promouvoir un changement organisationnel
suppose l'existence de facteurs favorables, entre autres le développement de certaines
capacités d'apprentissage chez les participants. Ces capacités, selon Senge (1999) et
Senge et al, (2000a,b) - qui ont développé et a centré leurs travaux sur le
développement et la productivité des organisations apprenantes - renvoient au
développement des cinq disciplines d'apprentissage : la maîtrise personnelle, les
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schémas mentaux, la pensée systémique, la vision partagée et l'apprentissage en
équipe. En bref, ces disciplines fournissent un processus pour aider les gens à
développer leurs capacités pour maintenir ou développer une vision, réfléchir et
investiguer, construire des capacités collectives et comprendre les systèmes. Des
exercices trouvés dans la littérature sur l'approche normative de l'organisation
apprenante nous ont soutenus dans cette démarche de la recherche.
3.1 Opérationnalisation du modèle de base
Le développement d un processus de construction d'une eommunauté
d apprentissage exigeait une planification pour développer un modèle qui permettrait
de guider les réflexions et les actions des enseignants. La figure 5 donne une vision
générale de la séquence donnée à eette expérience; elle a été divisée en sept étapes :
observation, réflexion (reconsidération, reconnexion, recadrage), décision et action,
qui ont été développées d une façon cyclique et interactive. Dans ce mouvement
cyelique, nous avons fait la collecte, le traitement, l'analyse, la vérification et la
validation des données. Nous en faisons un bref aperçu avant de décrire chacune des
étapes.
Figure 5 - Dispositif méthodologique : Roues de l'apprentissage
(McCabe et Dutton dans Senge et al, 2000b^
observation recadrage
reconnexion
reflexion
V reconsiderationdécision
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Les roues de l'apprentissage (McCabe et Dutton dans Senge et al.
(2000b) - De la fin de l'année 2002 jusqu'à la moitié de l'année 2003, nous avons
élaboré notre projet de recherehe, effectué la collecte et le traitement des données,
l'analyse et la discussion des résultats. La démarche a été composée de huit rencontres
fondées sur le modèle de base, les roues de l'apprentissage (McCabe et Dutton dans
Senge et al., 2000b), et cinq rencontres ont été menées exclusivement à l'étape de
l'évaluation, basée sur le récit d'apprentissage (Roth et Kleiner, 1996). Il faut
souligner que, au cours de cette étape (évaluation), deux rencontres ont été réalisées
avec tous les participants du projet (entrevue collective et validité du récit) et trois
rencontres avec les historiens de l'apprentissage - un groupe invité par la chercheure
pour construire le prototype du récit d'apprentissage. Le récit qui a été construit à
partir des données tirées de l'entrevue collective constituait le principal instrument
d'évaluation de la recherche.
Dans la première rencontre, nous avons précisé auprès des participants les
termes et les concepts qui seraient utilisés et nous avons exposé la façon dont se
déroulerait le processus d'intervention. Un lien a été fait entre les résultats obtenus au
projet-pilote (2000) et les questions posées pendant l'étape de l'observation. Durant
cette période, nous avons rassuré les participants, en rendant confidentielles leur
identité ainsi que les informations qu'ils nous fourniraient. Les étapes de l'observation
et de la réflexion, qui vont jusqu'à la reconnexion dans le modèle de base, ont été
réalisées à l'aide de questions spécifiques qui touchent la façon de penser et de faire
des participants concernant l'objet d'étude, soit la réforme. Les données recueillies
lors de ces étapes n'ont pas fait l'objet d'une analyse minutieuse, puisque le but
recherché était de susciter la réflexion en amenant les participants à centrer leur
attention sur la réforme.
C'est au moment du recadrage, troisième moment de la réflexion, que nous
avons développé des exercices spécifiques afin de dégager la pensée des participants
sur l'objet de la recherche, de façon à développer une nouvelle vision de la réforme et
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des éléments reliés : l'école, la salle de classe et le système d'éducation. Le résultat de
ces exercices, suggérés par les auteurs de l'approche normative de l'organisation pour
favoriser le développement des cinq disciplines de l'organisation apprenante (Senge,
1999; Senge et al, 2000a,b) et adaptés à l'objet d'étude dans cette recbercbe,
constituait les premières données analysées par la cbercbeure. Les autres concernaient
les données colligées lors de la dernière rencontre, celle de l'entrevue collective semi-
dirigée que nous aborderons un peu plus loin, au cours de la méthodologie.
Voici les étapes ainsi que les questions de réflexion qui ont été posées à
l'équipe-école (Senge et al, 2000b, p. 95) :
Observation - «l'observation d'une action, orientée par certaines
questions »: Comment s'est déroulé le processus d'implantation de la réforme? Quels
ont été les changements proposés par la réforme? À quoi avons-nous pensé lorsque la
réforme a été proposée? Quelles ont été nos actions par rapport à ce qui a été
proposé ? Quelles ont été les croyances ou les attitudes (modèles mentaux) qui nous
ont conduits à commettre des erreurs?
Réflexion (double boucle) - Basée sur les conclusions prises dans la
première étape du cycle, la réflexion de la double boucle eontient au minimum trois
composantes : la reconsidération, la reconnexion et le recadrage. Chacun présente une
série de questions à poser comme nous le verrons par la suite.
Reconsidération - « c'est de reconsidérer les hypothèses et les conclusions
ainsi que le raisonnement qui le sous-tend » : Notre approche face à ce projet
d'implantation de la réforme est-elle appropriée? Pourquoi sentons-nous que c'est la
bonne façon ou non de faire ce projet? Quelles sont les visions collectives de la réalité
(les modèles mentaux) qui sous-tendent nos choix? Quelles seront les conséquences
d'une nouvelle approche?
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Reconnexion - « c'est reconnecter les différentes perspectives et les
différentes approches amenées par d'autres individus, d'autres groupes ou d'autres
organisations »: Quelles autres écoles ont essayé quelque chose de similaire, en
utilisant une approche différente? Qu'ont-ils essayé? À quels résultats sont-ils arrivés?
Quelles sont les différences d'avec notre approche? Comment ont-ils effectués la mise
en oeuvre de leur approche? Quelles sont les autres approches possibles ou
imaginables à l'intérieur ou à l'extérieur du milieu scolaire?
Recadrage -« c'est de recadrer et de structurer les concepts, les idées, les
projets, en questionnant d'une façon partagée ou par l'autoréflexion, l'applicabilité,
les bénéfices et les répercussions qui pourront apporter à celui ou à ceux qui sont
concernés » : Pourrions-nous aborder le projet autrement? Est-ce le bon projet, les
bons buts et les bons objectifs? Quel rôle voulons-nous jouer dans l'établissement
d'un nouveau sens de la réalité, d'un nouvel ensemble de modèles mentaux ou d'une
nouvelle vision de la situation dans notre organisation? Quels sont les obstacles à
l'apprentissage (changement) ?
A l'étape du recadrage, nous avons questionné les participants d'une façon
individuelle et en équipe sur la validité de l'approche utilisée dans le processus
d'appropriation de la réforme par l'école. Nous avons trouvé pertinent de développer,
en trois étapes, une démarche axée sur des exercices proposés dans l'approche de
l'organisation apprenante. D'abord a été dégagée la vision personnelle de l'objet
investigué (la salle de classe, l'école, le système d'éducation et la réforme); ensuite a
été construite une vision partagée de l'objet investigué et, dans un dernier temps, a été
développée une vision systémique de l'objet investigué. Cela a mené à développer un
langage pour décrire et comprendre les forces et les relations qui modèlent le
comportement du système et une façon de penser qui touche la réforme, le sujet de
discussion de notre projet. Cette démarche, réalisée avant l'étape de la décision, qui
sera présentée plus loin, a permis d'enrichir le modèle de base des roues de
l'apprentissage (McCabe et Dutton dans Senge et al., 2000b) et de réfléchir à la
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possibilité de promouvoir des changements dans la stratégie adoptée ou même dans la
construction d'un processus propre à l'organisation qui vise l'appropriation de la
réforme.
A l'exemple de toutes les étapes du développement du modèle de base, dit
modèle des roues de l'apprentissage (figure 6), nous avons orienté ce cheminement
sur l'apprentissage en équipe, qui consiste à « transformer les capacités collectives de
réflexion et de conversation des groupes qui travaillent ensemble afin qu'ils puissent
développer une connaissance et une compétence plus grandes que la somme des
talents individuels» (Senge et al., 2000a; p.ll). Les préalables fondamentaux pour
réussir dans cette démarche sont le dialogue et la discussion experte, qui comprend les
éléments suivants : savoir écouter, équilibrer l'argumentation, être attentif, être clair
dans votre intention.
Les exercices (en annexe aux pages 347 à 356) qui ont été utilisés à chaque
étape nous ont fourni les données analysées par la chercheure. Les données ont été
traitées et analysées d'une façon thématique tout de suite après la rencontre. Les
résultats de cette analyse ont été présentés aux participants au début de la rencontre
suivante. Après avoir été validées par les participants, ces données ont constitué les
éléments déclencheurs de la suite des réflexions et des discussions. La démarche s'est
déroulée conformément à l'illustration de la figure et à la description qui suit ;
Figure 6 - Modèle de base : l'étape du recadrage
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3.1.1 ÉTAPE 1 - La vision personnelle de l'objet investigué
Cet exercice a amené les participants à visualiser ce qu'ils voulaient pour la
salle de classe, l'école, le système d'éducation et la réforme - c'était là le point de
départ de cette démarche réfléchie à l'étape du recadrage. Animée par la chercheure,
la réflexion sur l'avenir à l'aide d'exercices spécifiques a permis aux enseignants de
percevoir l'écart qui existait entre la situation souhaitée et la réalité. La vision claire
de l'avenir, de la réalité et des écarts existant entre les deux pôles a permis aux
enseignants de penser à une nouvelle façon de conduire le processus et de se
rapprocher de ce qu'ils désiraient par rapport à la réforme. Premièrement, la
connaissance et la compréhension de la loi 9.394 et des lignes directrices nationales
qui sont la base de la réforme en favorisent l'appropriation. C'est en s'appropriant la
réforme, que le transfert des concepts et des principes de la loi à la pratique se produit.
Cela renforce la théorie de la « tension créatrice » comprise dans la discipline de
maîtrise personnelle, déjà mentionnée antérieurement. À partir d'une vision claire de
l'avenir, une motivation intrinsèque nous amène à nous rapprocher de ce que nous
désirons (Senge et ai, 2000a; p. 227).
Deux disciplines de l'apprentissage, présentées par Senge (1999) et Senge et
al, 2000a,b), ont fourni les bases pour le développement de la vision personnelle,
e'est-à-dire la maîtrise personnelle et les schémas mentaux. D'abord, la maîtrise
personnelle consiste à « apprendre à développer notre capacité personnelle, [à] obtenir
les résultats désirés et [à] inventer un environnement organisationnel qui encourage
tous ses membres à atteindre les buts et les objectifs qu'ils ont choisis » (Senge, 1999,
p. 11). Elle est requise pour développer cette discipline d'apprentissage, la motivation,
l'intérêt réel et une curiosité profonde (Senge, 1999).
Toutefois, la compréhension de la vision de la réalité n'a pas été une tâche
facile pour les participants. Il leur a fallu développer la capacité de lire et de faire
émerger les pensées qui pourraient les aider à comprendre leur propre raisonnement.
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Ils ont pu acquérir certaines habiletés à travers la discipline des schémas mentaux^^.
Cela consiste à « réfléchir, à préciser constamment notre pensée, à améliorer notre
perception interne du monde et à nous rendre compte de la manière dont ces schémas
mentaux façonnent nos actions et nos décisions » (Senge, 1999, p. 11). Deux
éléments ont été au cœur de la discipline des schémas mentaux : la réflexion^"^ et
l'enquête.
Pour favoriser le développement de cette étape, nous avons trouvé pertinent
de recourir aux diverses stratégies proposées par l'approche de l'organisation
apprenante: «Un exercice pour dégager la vision personnelle de l'organisation»
(exercice 1, p. 347 en annexe créé par Charlotte Roberts, Bryan Smith et Rick Ross,
2000 : dans Senge et ai, 2000a, p. 234) et adapté par la chercheure de même qu'un
exercice pour dégager la vision de la réalité actuelle - exercice 2 p. 349 en annexe
(inspiré de l'exercice « After fixing the crisis » de Kim, Zeniuk dans Senge, 1999,
p. 183). Dans cette étape, nous avons invité les enseignants à écrire leurs idées.
La chercheure a dégagé, des exercices réalisés par les participants, les idées
qui se ressemblaient et celles qui différaient, en les regroupant dans un tableau (voir le
tableau 1) de façon à en faciliter l'analyse. Les thèmes considérés dans le premier
exercice étaient la vision souhaitée d'une école, la vision idéale d'un système
d'éducation et la vision idéale d'une réforme en éducation. Pour le deuxième exercice,
les thèmes ont été la perception actuelle de l'école, la perception du système
d'éducation et celle de la réforme.
23
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Dans cette discipline sont privilégiées les techniques qui proviennent de la « science-action », où
on rencontre les théoriciens et les éducateurs Chris Argyris et Donald Schôn. Cette théorie « vise à
analyser le raisonnement et les attitudes qui sous-tendent l'action humaine et à favoriser
l'apprentissage dans les organisations et les autres systèmes sociaux » (Senge et al.-, 2000a, p. 276).
La réflexion consiste en un « ralentissement de notre processus de pensée pour prendre conscience
de la manière dont se forment nos schémas mentaux. » (Senge et al., 2000a, p. 275)
L'enquête se fait de « conversations dans lesquelles nous partageons ouvertement nos points de
vue et où nous développons notre connaissance des a priori des uns et des autres. » (Senge et al.,
2000a; p. 275)
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 79
Tableau 1
Vision personnelle de l'objet investigué (a)
Etape 1
Vision souhaitée de l'objet investigué Idées qui se ressemblent Idées qui diffèrent
L'école
Système d'éducation
Réforme
Vision actuelle de
l'objet investigué
L'école
Système d'éducation
Réforme
On a procédé à la validation des données au début de la rencontre suivante.
La chercheure a eu l'occasion de présenter les résultats de son analyse à la première
étape, qui visait à dégager la vision personnelle de l'objet investigué. Les idées ont été
présentées selon les catégories listées dans le tableau ci-dessus et les participants en
ont validé les sources.
3.1.2 ÉTAPE 2 - La vision partagée de l'objet investigué
Nous pourrons partager et comprendre les idées des autres membres de
l'équipe si nous pouvons créer notre vision personnelle des choses et comprendre les
schémas mentaux qui guident nos actions à travers l'enquête et la réflexion. À cette
étape, nous avons ainsi poursuivi le processus de réflexion débuté à l'étape
précédente. En partant de la présentation des résultats, nous avons soulevé les idées
qui ressortaient de la pensée individuelle. L'équipe d'enseignants a confirmé et
infirmé ces idées de façon à assurer la bonne interprétation de la chercheure. Ce que
nous visions à ce moment-là ne se résumait pas à la réunion et à la synthèse des idées.
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C'était plutôt le premier pas vers la création d'une «vision partagée de l'objet
investigué, l'autre diseipline de l'apprentissage proposée par Senge et al. (2000a,b).
Cette vision partagée consiste à «construire l'appartenance à un groupe, par la mise
au point d'une vision commune de l'avenir que l'on cherche à créer, et des pratiques
et des principes directeurs par lesquels on espère y arriver. » (Senge et al, 2000a,
p.ll)
Il s'agissait donc d'effectuer une réflexion et une construction autour des
éléments clés de cette discipline : la vision, les valeurs, la raison d'être (la mission) et
les objectifs de l'école, du système d'éducation et de la réforme, en cheminant vers la
« cocréation », voire de « créer ensemble l'avenir que nous souhaitons
individuellement et collectivement. » (Senge et al, 2000a, p.349)
L'exercice utilisé à cette étape se résumait à poser la question suivante :
« Que voulons-nous créer? » (exercice 3, p. 350 en annexe, inspiré de Roberts dans
Senge et al, 2000a, p. 389). Par la suite, nous avons poursuivi avec d'autres exereices
pour « dégager la vision de la réforme » (exercice 4, p. 352 en annexe, créé par la
chercheure). L'échelle d'induction a été utilisée à l'étape de la confirmation des
conclusions - exercice 5, p. 353 en annexe (Ross, dans Senge et al, 2000a, p. 281). La
chercheure, comme le suggérait l'exercice, a clarifié auprès des participants les
questions et les doutes qui ont émergé lors de l'interprétation de façon à mieux
comprendre leur raisonnement.
Contrairement à l'étape précédente, les participants ont misé sur la
construction d'une vision commune de l'objet d'étude. Cette construction supposait
une démarche de dialogue guidée par certaines questions qui se trouvaient dans les
Ainsi, comme le soulignent les auteurs de la Cinquième Discipline : « La discipline permettant de
construire une vision partagée est-elle centrée autour d'un processus permanent par lequel les
membres d'une organisation ageneent leurs histoires communes - autour de la vision, de la raison
d'être, des valeurs, des raisons pour lesquelles leur travail est important et comment ce travail
s'inscrit dans un cadre plus large » (Senge et al., 2000a; p. 344).
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exercices. La préoccupation de la chercheure à cette étape était de s'assurer que
chacun des membres de l'équipe avait l'occasion de s'exprimer sur chaque question.
Pour assurer l'atteinte de cet objectif, la chercheure a animé la discussion. Les
principaux points soulevés ont été mis dans un tableau thématique (voir le tableau 2)
accessible à tous les participants. Les mots, les expressions et les idées qui sont
ressortis de cet exercice sont devenus les pensées clés de la construction d'une vision
partagée. À partir de cette réflexion, nous avons dégagé la vision, les valeurs, la raison
d'être (la mission) et les objectifs de l'école, du système d'éducation et de la réforme
(voir le tableau 3). On a validé les interprétations de la chercheure au début de l'étape
suivante, lorsque la chercheure a présenté au groupe les résultats des analyses qui
comprenaient ce qui avait été construit par le groupe.
Tableau 2
Etape 2
Vision souhaitée commune de l'objet
investigué
Idées soulevées
L'école
Système d'éducation
Réforme
Vision actuelle commune
de l'objet investigué
L'école
Système d'éducation
Réforme
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme ;
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 82
Tableau 3
Etape 2
Vision commune de l'avenir sur
l'objet investigué
Éléments clés
vision valeurs raison d'être objectifs
L'école
Système d'éducation
Réforme
F
3.1.3 ETAPE 3 - La pensée systémique de l'objet investigué
La création d'une vision partagée amène les gens à percevoir les écarts qui
existent entre les pôles vision de l'avenir et situation actuelle, et à mieux comprendre
tout le système ou l'organisation dans son essence. Cela caractérise le développement
des bases de la discipline de la « pensée systémique », qui permet de situer les
enseignants, l'école et la réforme dans un contexte plus ample et plus complexe, de
percevoir les relations qui existent entre ceux-ci et les intervenants internes et externes
(gouvernement, etc.), ainsi que les causes et les effets qui découlent des actions qui
ont été développées (Senge et al., 2000a, p. 103). Cette discipline suppose qu'il faut
« disposer d'un mode de pensée et d'un langage pour décrire et comprendre les forces
et les relations qui façonnent le comportement des systèmes. Elle permet de voir la
façon de changer les systèmes plus efficacement » (Senge et al., 2000a, p. 11). Selon
les auteurs de l'organisation apprenante, les principaux instruments utilisés dans la
discipline de la pensée systémique, qui permettrait l'expression des idées et des
pensées rapportées au système dans cette nouvelle perception, seraient le schéma en
boucle, les archétypes et les modèles informatiques.
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Nous avons utilisé, dans notre démarche, l'exercice « Comment raconter une
histoire à partir d'une boucle », exercice 6, p. 354 en annexe (Goodman, Kemeny et
Roberts, dans Senge et al, 2000a, p. 133), qui constitue la première option présentée.
A l'aide de cet exercice, l'équipe a construit et présenté les données de cette étape
sous forme de boucles (voir la figure 7) de façon à visualiser les interrelations entre
des actions et des stratégies qui ont été développées par l'organisation et par le
gouvernement en ce qui concerne l'implantation de la réforme en éducation et les
répercussions dans la pratique. La réforme a été le point de départ de cette activité et
les idées se sont déplacées vers la vision souhaitée ou vers la vision actuelle, conforme
à la vision de chaque participant.
Figure 7 - Vision systémique de l'objet investigué
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Comme il s'agissait d'une représentation schématique, cette étape a été
validée à la fin de son exécution par les participants. L'image créée par le groupe à
travers l'exercice représentait leur pensée en ce qui concerne la réforme de
l'éducation.
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Décision (Planification : W. Eduards Deming) - « looking ahead to the next
action » - Après avoir développé une vision personnelle, partagée et systémique de
l'objet de l'étude, il était temps de retourner à l'étape de décision du modèle de base et
d'arrêter notre choix sur une des possibilités qui sont ressorties des réflexions
précédentes dans une ambiance de coopération et d'autonomie. Les caractéristiques de
cette étape ont été: construction d'un plan d'action, définition des objectifs
(collectivement), définition des stratégies d'action qui seront utilisées pour atteindre le
but.
A ce moment-là, nous avons progressé dans le processus en nous rapprochant
de l'action. Les participants ont élaboré un plan d'action partagé (voir l'exercice 7 à la
page 355). Ce plan comprenait la définition des priorités stratégiques (les objectifs),
les compétences à acquérir, les stratégies à utiliser, le temps dont ils avaient besoin et
les ressources à utiliser pour faire avancer le processus qui visait la connaissance de la
réforme.
Action - l'action consiste à développer le plan d'action et à soumettre
constamment les résultats obtenus au groupe de façon à favoriser les changements et
les interventions nécessaires avant de recommencer le processus.
L'action a été la mise en œuvre de tout ce qui a été construit dans les étapes
précédentes et qui ont conduit au développement d'une vision systémique du sujet
d'étude et à l'élaboration d'un plan d'action partagé. Ces actions, soutenues par les
capacités développées et les connaissances acquises, pouvaient comprendre l'usage
des stratégies et des attitudes variées des enseignants auprès des élèves dans la salle de
classe, le développement d'une nouvelle relation dans l'équipe, l'école et la
communauté ainsi que l'acquisition de nouvelles ressources matérielles et physiques,
qui pourraient aider l'atteinte des objectifs, l'amélioration de la pratique, etc. Cela
dépendait de chaque participant et de la façon dont il a assimilé l'expérience.
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La chercheure a suggéré à l'équipe le développement d'un processus de
réflexion dans l'action et sur l'action (Schôn, 1994), voire l'utilisation de la démarche
de consultation de l'approche du codéveloppement professionnel (Fayette et
Champagne, 2000) déjà expérimentée par les participants. Le but était de permettre à
l'équipe d'exposer les progrès, les reculs, les difficultés ou les succès obtenus de façon
que ces échanges puissent aider dans l'exécution du plan d'action et l'atteinte des
objectifs.
4. LA COLLECTE DES DONNÉES ET LEUR MISE EN FORME
Pour faire la collecte des données, nous avons eu recours à la méthode de
l'observation participante (Deslauriers, 1991; Lapassade, 1991), au journal de bord,
aux exercices de réflexion (le déroulement de l'étape du recadrage) et à l'entrevue
collective semi-dirigée (récit d'apprentissage) lors de l'étape d'évaluation. Le recours
à plusieurs modes de collecte de données, qui caractérisent la triangulation des
méthodes, a permis de compenser les limites de chacun pris individuellement
(Karsenti et Savoie Zajc, 2000). Rappelons que les données recueillies pendant le
développement du modèle de base, les roues de l'apprentissage, avaient comme
objectif de susciter des réflexions sur l'objet d'étude. Cependant, ce sont les données
tirées du récit d'apprentissage à la fin du processus qui ont fait l'objet de la discussion
des résultats.
L'enregistrement intégral du déroulement du modèle de base sur bande vidéo
a été une ressource importante pour la chercheure pour accéder aux données toujours
nécessaires. Le sens donné par la chercheure aux mots qui ressortaient de la
transeription des enregistrements et des exercices de réflexion, les regroupements qui
ont été faits par la chercheure lors de l'étape du recadrage, et les synthèses à la fin de
chaque rencontre ont permis de faire un lien avec la rencontre suivante et,
parallèlement, de valider auprès des acteurs l'interprétation donnée par la chercheure
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aux données ramassées dans la rencontre précédente. On a validé cette interprétation
au début de chaque rencontre. La mise en forme des figures et des tableaux a permis la
visualisation et la compréhension d'un langage qui représentait la pensée de l'équipe.
Il faut mentionner que, pour faire le traitement, l'analyse et l'interprétation des
données, nous avons utilisé le logiciel Nvivo (Richards, 1999), une ressource
intéressante lors de l'analyse thématique (Paillé, 2003).
En ce qui concerne l'entrevue collective, elle a été enregistrée sur bande-
vidéo et sur cassettes audios pour faciliter la transcription de Verbatim par la
chercheure.
4.1 Observation participante
Selon Deslauriers et Lapassade (1991), dans l'observation participante,
l'observateur s'intègre personnellement dans la vie quotidienne des individus observés
et partage leurs expériences. Pour Lessard-Hébert (1991, p. 79), c'est par sa
participation à la vie du groupe et à ses activités quotidiennes que le chercheur a accès
à des données d'observation difficiles ou impossibles à obtenir s'il demeure un
observateur extérieur. De plus, comme il ne sait pas exactement au départ tout ce qu'il
va observer, il n'est pas question pour lui de faire de l'observation systématique. Dans
ce sens, la chercheure a développé un rôle d'animatrice pendant ce processus afin de
connaître les idées, les pensées et les attitudes de l'équipe-école face à la réforme et de
contribuer au développement individuel, collectif et de l'organisation par la voie de la
construction d'une communauté d'apprentissage.
4.2 Journal de bord
Le journal de bord est un document rédigé quotidiennement par une persorme
ou une équipe et qui regroupe les activités, les impressions, les découvertes ou
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d'autres remarques pertinentes (Legendre, 1993, p. 766). Selon Karsenti et Savoie-
Zajc (2000, p. 196), il peut être agencé de façon très systématique : a) les notes du site
(ce qui s'est passé sur le terrain), b) les notes théoriques (les concepts théoriques qui
vierment en tête lorsque tels ou tels propos sont consignés), c) les notes
méthodologiques (toute réflexion, toute prise de conscience qui vont infléchir le
déroulement de la recherche) et d) les notes personnelles (toute information à propos
de l'accueil sur le site de la recherche ou sur la nature des relations avec les
participants). L'autre forme présentée par ces auteurs est la forme spontanée, c'est-à-
dire la prise de notes sans formalité. Le journal de bord utilisé par la chercheure en est
un qui privilégie la prise de notes sous la forme spontanée, la consignation des
réflexions et perceptions ressenties pendant la démarche sur le site de la recherche.
Seule la chercheure a utilisée cet instrument d'observation et de réflexion.
4.3 Les exercices de réflexion
Pour susciter les réflexions et les discussions au moment du recadrage du
modèle de base, nous avons utilisé des exercices issus de l'approche normative de
l'organisation apprenante. Pour les chercheurs et les auteurs des outils, le but de ces
exercices est de développer les cinq disciplines de l'organisation apprenante. La
chercheure a adapté les exercices à l'objet de recherche et les a utilisés pour
développer une nouvelle vision de l'objet d'étude en trois dimensions : la vision
personnelle, la vision partagée et la vision systémique. Nous les avons mentionnées
lors de la description du dispositif méthodologique.
4,4 L'entrevue semi-dirigée
L'entrevue semi-dirigée consiste en une interaction verbale animée de façon
souple par la chercheure. Celle-ci se laissera guider par le flux de l'entrevue pour
aborder, sur un mode qui ressemble à celui de la conversation, les thèmes généraux
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sur lesquels elle souhaite entendre le répondant. Cela lui permettra de mieux
comprendre le phénomène à l'étude (Gauthier, 1997). C'était dans ce sens que nous
avons conduit l'entrevue, à l'aide du guide d'entrevue et des thèmes généraux qui se
trouvent en annexe à la page 357.
5. L'ANALYSE QUALITATIVE DES DONNEES
En conformité avec nos objectifs de recherche, nous avons fait une analyse
qualitative des données. Ce type d'analyse vise « la description et la compréhension
du phénomène étudié. Il s'agit de reconstruire la réalité, de découvrir les processus
sous-jacents au phénomène étudié, bref de produire une synthèse explicative des
informations recueillies » (Mukamurera, 2001^'). Pour réaliser cette étape, à l'exemple
de la première phase (projet-pilote), nous avons utilisé le « modèle interactif de
l'analyse des données en recherche qualitative (Huberman et Miles, 1991). Ces
auteurs définissent le processus d'analyse qualitative en trois étapes (voir la figure 8) :
1) la condensation des données, 2) la présentation des données, 3) l'interprétation et la
vérification des données. Il est important de souligner que, pour ces auteurs, il ne
s'agit pas d'un processus linéaire. Selon eux, il s'agit plutôt d'une dynamique
interactive où le codage de certains éléments du discours incite le chercheur à faire
une première tentative d'organisation et, ensuite, à retourner aux mêmes données pour
voir comment cette représentation se confirme, se modifie ou se contredit. Cette
démarche se poursuit jusqu'à la saturation des données ou des catégories, au moment
où nous percevons une organisation plausible et cohérente. La figure 8 nous montre
d'ailleurs les différents moments de l'analyse qui peut se faire avant, pendant ou après
la collecte des données, et la figure 9 met en évidence l'aspect cyclique de ce modèle,
le va-et-vient qu'il y a entre les différentes activités à analyser et les différentes étapes,
Mukamurera, J. (2001). Analyse qualitative. Recueil de textes réunis par la professeure, Manuscrit
non publié. Université de Sherbrooke, Département de Pédagogie.
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telles que la collecte, la condensation, la présentation, l'interprétation et la vérification
des données.
Dans le développement du modèle de base, nous avons privilégié l'étape du
recadrage pour faire la collecte des données. Le processus d'analyse s'est effectué
pendant la collecte des données, c'est-à-dire au fur et à mesure que nous ramassions
les données, nous nous sommes questionnés sur la façon de les coder, de les présenter
et d'en faire l'interprétation et la vérification auprès des acteurs. Les résultats de
chaque étape (le recadrage) ont établi les éléments de base d'une nouvelle réflexion et
la discussion qui allait se réaliser dans l'étape suivante. Cela a formé de nouvelles
données à être analysées et ainsi de suite. À l'étape de l'évaluation, la collecte des
données s'est faite par l'entrevue collective, et le traitement et l'analyse ont suivi une
démarche particulière comme nous le présenterons dans la section évaluation.
Figure 8 - Modèle des flux de l'analyse des données en recherche qualitative
(Huberman et Miles, 1991)
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Figure 9 - Composantes de l'analyse des données :
Modèle interactif de Huberman et Miles (1991)
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5.1 La condensation des données
La première composante de ce modèle, la condensation des données, consiste
à la transformation et à la réduction des données dites « brutes » obtenues à partir des
documents analysés (la transcription des entrevues, etc.) par diverses opérations (la
synthèse, le codage, les mémos). Dans le cadre de notre recherche, pour réaliser cette
étape, nous avons utilisé le logiciel Nvivo (Richards, 1999) et fait l'opération du
codage pendant et après le développement du modèle de base. La création des codes et
des catégories ont suivi un modèle mixte, c'est-à-dire d'un côté, une démarche
déductive qui consistait à établir préalablement un plan général du codage indiquant
les grands domaines dans lesquels les codes in vivo ont été conçus, comme l'école, le
système d'éducation, la réforme ou encore, la vision persormelle, la vision partagée et
la vision systémique de l'objet investigué; de l'autre côté, une démarche inductive où
des thèmes, des codes et des sous-codes, ont émergé pendant l'analyse des
transcriptions des exercices, de l'observation participante et du Journal de bord.
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5.2 La présentation des données
La deuxième composante du modèle interactif est la présentation des
données. Elle consiste essentiellement à rendre compte des résultats obtenus en
utilisant un des différents formats pour une présentation appropriée : les textes
narratifs, les figures ou les graphiques, les matrices ou les tableaux. Les formats
choisis par la chercheure et utilisés pendant le déroulement du modèle de base ont été
les tableaux et les schémas, accompagnés des extraits illustratifs tirés du matériel
analysé. Comme on l'a déjà abordé lors de la présentation du dispositif
méthodologique, la chercheure a dégagé des exercices qu'elle a appliqués aux
participants pour développer une vision personnelle et construire une vision collective
de l'objet d'étude, des thèmes liés à la réforme, à l'école et au système de l'éducation.
Ces thèmes préétablis par la chercheure ont été mis en tableaux et les idées qui ont
émergé pendant les discussions et les réflexions ont été regroupées selon chaque
thème. Il faut souligner qu'un format différent que ceux qu'on utilisait
traditionnellement a été employé pour présenter le résultat de l'évaluation de la
démarche - le format en deux colonnes qui caractérise le Récit d'apprentissage. Ce
sujet sera abordé lors de l'étape d'évaluation.
5.3 L'interprétation et la vérification des données
La dernière composante, l'élaboration et la vérification des conclusions
(l'interprétation), consiste à dégager une signification de telle ou telle configuration
apparaissant sous un format. Plusieurs tactiques sont exposées par Huberman et Miles
(1991, p. 383). Parmi elles, nous avons choisi la tactique du «regroupement», une
tactique qui aide l'analyste à voir les relations entre les données pour en faire
l'interprétation. Pour ces auteurs :
Le regroupement est une tactique applicable aux données
qualitatives à différents niveaux ; on peut regrouper les événements
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OU les actions, les acteurs, les processus, les milieux / les locaux et
les sites dans leur ensemble (Huberman et Miles, 1991; p. 392).
Selon les auteurs, dans tous les cas, nous essayons de mieux comprendre un
phénomène en regroupant puis en conceptualisant les objets qui présentent des
modèles ou des caractéristiques similaires. Pour la chercheure, une fois qu'elle s'est
intéressée à l'exploration et à la description du déroulement d'un processus de
construction d'une communauté apprenante dans un contexte de réforme, qui passe
par plusieurs étapes, elle a « regroupé les idées » des participants sur des thèmes
établis a priori ou qui ont émergé pendant le processus plutôt que sur les différents
niveaux présentés ei-dessus par Huberman et Miles (1991).
Afin de vérifier et de confirmer les résultats à la fin du processus, la
chercheure a utilisé la triangulation interne des acteurs, la triangulation des méthodes
et la triangulation théorique. La triangulation est une stratégie de recherche au cours
de laquelle le chercheur superpose plusieurs perspectives, qu'elles soient d'ordre
théorique ou qu'elles relèvent des méthodes et des personnes (Karsenti et Savoie-Zajc,
2000) et les combine. Cette stratégie devrait donner un résultat qui montre que les
mesures indépendantes que nous avons faites vont dans le même sens, ou tout au
moins ne l'ont pas contredit (Huberman et Miles, 1991). Selon Huberman et Miles
(1991), « la triangulation est avant tout un état d'esprit [...] Si le chercheur entreprend
consciemment de recueillir et de vérifier les résultats, en utilisant une multiplicité de
sources et de modes de confirmation, le processus de vérification sera largement
intégré dans le processus de la cueillette des dormées et il ne lui restera pratiquement
plus qu'à rendre compte de ses procédures. En conformité avec cette idée - que les
données qui ont été colligées à travers les différents modes, l'observation des
participants, le journal de bord et les exercices de réflexion (la triangulation des
méthodes), ont été traitées et qu'elles ont été analysées par la chercheure tout de suite
après la rencontre - les résultats de cette analyse ont été présentés aux participants au
début de la rencontre suivante. Ces données, après avoir été validées par la
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triangulation interne des acteurs, qui consistait à faire la rétroaction des sujets et des
informations à propos des conclusions de chaque étape, ont constitué les éléments de
base dans la suite des réflexions et des discussions. Cette démarche s'est poursuivie
jusqu'à la conclusion finale.
La chercheure a aussi utilisé des outils théoriques et conceptuels pour
interpréter et donner un sens aux données récoltées (la triangulation théorique).
Plusieurs perspectives théoriques ont été utilisées, entre autres la science de l'action,
la science cognitive, l'organisation apprenante, etc. En ce qui concerne le dernier
instrument de la collecte des données utilisées, l'entrevue collective semi-dirigée -
pour faire le traitement et l'analyse des données des transcriptions des verbatims, la
chercheure a compté sur la participation des historiens de l'apprentissage. Ce sujet
sera abordé par la suite pendant la présentation de l'instrument utilisé pour décrire et
comprendre l'effort de l'apprentissage : le récit d'apprentissage.
6. L'EVALUATION DU PROCESSUS : LE RECIT D'APPRENTISSAGE
Une fois que la chercheure a axé la démarche de l'intervention sur des
réflexions sur l'action et dans l'action, l'apprentissage des participants s'est trouvé à
un niveau plus abstrait, ce qui a amené une question : « Quelle approche nous
permettrait de décrire et de comprendre l'évolution du développement d'une
communauté apprenante et de dégager les impacts des stratégies d'intervention dans
ce processus d'apprentissage? » Pour répondre à cette question, il nous semblait
pertinent de choisir une approche qui nous permettrait de comprendre toutes les étapes
développées par la chercheure depuis le début des interventions, d'y accéder, de les
décrire et de les documenter. Cela comprenait la réalisation du projet pilote de l'an
2000, et ce projet visait à clarifier la problématique et à favoriser le développement
professionnel dans un groupe d'enseignants à travers une stratégie de l'approche du
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codéveloppement professionnel (Fayette et Champagne, 2000) jusqu'à la fin de la
trajectoire qu'on se proposait de faire.
Dans une récente littérature, nous avons trouvé une approche créée par Roth
et Kleiner (1996), qui s'appelle le «récit d'apprentissage » (voir l'origine de
l'approche en annexe à la page 381). C'est un document écrit qui non seulement
fournit un moyen pour évaluer un progrès organisationnel, mais qui est aussi un
mécanisme de soutien qui encourage les activités futures d'apprentissage
organisationnel. C'est un outil, une méthode et une approche pour accéder aux
initiatives du changement organisationnel. En plus, il permet de développer la capacité
de la personne qui est dans le processus du changement, d'évaluer son projet et son
progrès et de créer des matériaux qui aideront à communiquer son apprentissage aux
autres individus intéressés. Kleiner et Roth (1995), créateurs du concept du récit
d'apprentissage, décrivent le récit comme un « document qui représente l'organisation
en parlant pour elle-même, à travers un médiateur, des choses qui nécessitent d'être
écoutées mais qui n'ont pas encore été écoutées. » Selon ces auteurs, pour obtenir,
accéder, documenter et disséminer le matériel qui est significatif à une expérience
organisationnelle, il est utile de penser en termes de trois rencontres impératives : la
recherche, le mythique et le pragmatique.
La méthodologie proposée par les fondateurs de l'approche est axée sur un
processus composé de sept étapes : a) la vie réelle, b) les sessions de planification,
c) les données récoltées, d) la distillation, e) l'écriture et la production, f) la validité et
g) la dissémination. L'étude que nous avons faite sur l'approche et sur la méthode du
récit d'apprentissage inclut la première expérience de la méthodologie réalisée par les
fondateurs Roth et Kleiner (2000) dans une compagnie d'automobile dont le nom
fictif était AutoCo. Cette étude ainsi que les résultats de l'expérience menée par Kline
(1998) dans une école aux États-Unis, nous a inspirée lors du choix de la stratégie
d'évaluation qui a été adoptée dans notre recherche. Même si nous ne prétendions pas
suivre le processus exactement comme il a été présenté par les auteurs, ni même
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adopter la démarche utilisée par Kline (1998) dans son étude de cas, certains éléments
de ces expériences nous ont aidée à planifier notre démarche. C'est une approche qui a
permis de comprendre et de décrire la trajectoire vécue par une communauté
apprenante dans un contexte de réforme. Un tel cheminement a permis d'évaluer
l'impact des stratégies d'intervention employées dans cette démarche. La chercheure a
décrit, par la suite, les caractéristiques de chaque étape du processus du récit
d'apprentissage ainsi que les choix qu'elle a faits à partir des lectures sur le sujet.
6.1 Processus méthodologique du récit d'apprentissage
Moyen d'évaluation
(Rpth et Kleiner, 1996)
7-Dissémination de l'effort de
l'apprentissage : petits groupes,
ateliers dans l'organisation ou au
niveau régional (à définir par le
groupe)
1 - Trajectoire développée depuis
le début de la première intervention
(projet-pilote 2000) jusqu'à la fîn^
du processus
•création du groupe du réci^
l'apprentissage
2' .Ja-
6- Présentation d'un jM-ototype
du récit
•validation auprès des acteurs :
réfléchir, réviser et valider le
matériel
5- L'écriture et la production du
document : orientation
thématique.
•Format du texte ; sections
thématiques (le thème abordé, la
date, l'intervention, etc.), colonne
de droite (la narration des
participants - les extraits plus
significatifs), colonne de gauche
(les questions et les commentaires
qui vont émerger pendant
l'analyse et l'interprétation de la
narration).
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2- Objectif : Accéder à l'expérience
d'^prentissage et l'évalué' à partir de
la narration des participants (récit de
l'apprentissage).
•Cibler les résultats notables
•Cibler l'audience (à définir par le
groupe)
3- Entrevue collective semi-
dirigée (dans un format de
conversation réfléchie axée sur
un ensemble de thèmes) élaborée
et menée par la chercheuse, le
journal de bord, les notes de
terrain.
•Enregistrement : magnétophone
et bande vidéo.
•Transcription de Verbatim (par
la chCTcheuse)
Eliane Rocha Doctorat en Éducation
•4- Distillation des données en
transformant le matériel brut en un
ensemble cohérent de thèmes
considérés clés par l'équipe du
récit.
•analyse thématique
Université de Sherbrooke
La première étape, la vie réelle, réfère aux nombreuses expériences vécues
par les participants dans un contexte plus large, soit celui de l'organisation. Il a donc
fallu délimiter le sujet à analyser et à évaluer. Ce qui nous intéressait comme
chercheure était de décrire et de comprendre toute la trajectoire développée depuis le
début de la première intervention (projet pilote, 2000) jusqu'à l'évaluation du
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processus par les participants. Cette intention a été présentée comme proposition au
groupe du récit d'apprentissage (les historiens de l'apprentissage^^). Cette équipe se
compose de la chercheure elle-même, de la directrice de l'école, de trois enseignants
qui ont participé à l'expérimentation et d'une cinquième personne non reliée au site de
la recherche. Le rôle de cet historien externe était de vérifier la cohérence des concepts
et des thèmes qui allaient émerger du matériel analysé et de questionner les choix (les
thèmes et les sous-thèmes) faits par les autres historiens de l'apprentissage (validation
interjuge). D'autres suggestions données par les historiens de l'apprentissage ont été
ajoutées à celles proposées par la chercheure.
La deuxième étape a été la session de planification. Elle visait à cibler
a) l'audience : les membres du groupe participant à l'expérience, de l'organisation ou
d'un système plus large; b) les objectifs et c) les résultats notables : les événements,
les activités ou les comportements qui étaient considérés comme significatifs par
l'équipe pour être l'objet d'analyse. Selon Kleiner et Roth (1996), les résultats
notables ont trois caractéristiques : a) c'est un événement que les gens de
l'organisation eonsidèrent significatif; b) ils sont observables et c) ils sont mesurables.
Cette tâche d'établir les résultats notables appartenait au groupe du récit
d'apprentissage. Cependant, comme chercheure, nous ne voulions pas perdre de vue
que, dans le cadre de cette recherche, l'objet d'étude était la construction d'une
communauté apprenante dans le contexte d'une réforme scolaire au Brésil et que
l'objectif principal portait sur l'évolution du développement de cette communauté
d'apprentissage (avant, pendant et après l'intervention). L'accès à cette évolution nous
a permis d'évaluer l'impact des stratégies d'intervention dans ce processus à partir de
la narration des participants. Un rappel de ces objectifs a été fait aux historiens de
C'est une équipe de personnes, composée de participants de l'initiative de l'apprentissage, de la
chercheure et des gens externes au groupe qui sont responsables de l'élaboration d'un prototype du
récit d'apprentissage. Ce prototype est validé auprès des participants avant la dissémination.
L'une des enseignantes a assumé le rôle d'animatrice lors du développement du projet pilote. En
plus d'être enseignante, elle occupe le poste de superviseure pédagogique à l'école. Le travail d'un
superviseur consiste à donner un soutien pédagogique aux enseignants à l'école.
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l'apprentissage lors de la planification de façon à assurer le lien entre la démarche du
récit et les objectifs de la recherche.
Dans la troisième étape, celle de la collecte des données, la chercheure a
privilégié l'entrevue collective lors de conversation réfléchie à partir d'un guide
d'entrevue. Les entrevues ont été menées par la chercheure^®, qui a utilisé le journal de
bord et les notes de terrain de façon à enregistrer tous les événements, toutes les
réflexions, etc., qui émergeaient pendant la démarche. Les données ont été
enregistrées sur magnétophone et sur bande-vidéo afin de visualiser les réactions et les
comportements des gens et de ne perdre aucun commentaire. La réalisation d'une
entrevue collective plutôt qu'individuelle, comme le suggèrent les auteurs du récit
d'apprentissage, se justifiait par le fait que ; a) le recours aux entrevues individuelles
supposait une plus grande disponibilité de tous les participants, ce que nous
considérions difficile à obtenir à ce moment-là, puisqu'ils avaient déjà donné
beaucoup de leur temps lors de l'étape de l'intervention du modèle de base; b) le rôle
des historiens de l'apprentissage proposé dans l'approche avait été celui de participer
à la transcription, à la distillation et à l'analyse des données. Nous croyions que, si
30 Le choix des participants et le rôle attribué à chaque participant du groupe du récit d'apprentissage
qui donne à la chercheure principale la responsabilité d'élaborer, de mener et de transcrire les
entrevues sont inspirés de l'expérience développée par Kline (1998; p. 42). Dans son étude de cas,
les participants sont : - L'historien de l'apprentissage extérieur (le chercheur principal) : son rôle
est d'élaborer les questions d'entrevue, de conduire les entrevues, de transcrire les enregistrements
(le matériel bmt), et de garder l'ébauche à travers le processus de la vérification des faits.
- L'historien de l'apprentissage interne (un ancien professeur) : responsable de la collecte des
documents et d'objets fabriqués que l'école a produits ou utilisés pendant l'initiative du
changement dans l'école.
- Le champion interne (directeur de l'établissement) : ce rôle appartient à la personne qui occupe
une position clé dans l'organisation, étant capable de soutenir l'effort de l'histoire de
l'apprentissage. Dans son expérience, Kline (1998) souligne que le directeur n'a pas participé au
processus de la recherche, mais il a servi d'évaluateur de l'histoire en assurant de cette façon la
continuité du processus, soit de la dissémination.
- La personne mythique interne (un administrateur scolaire paroissial qui a reçu un Ph.D. en
Gestion scolaire en 1995 et professeur dans une université du Midwest dans le secteur de
l'éducation de la physique, de la santé et dans les études des sports) : son rôle est d'agir comme
membre du groupe en clarifiant les thèmes qui émergent du processus de la collecte des données.
Le fait que cette personne soit à l'extérieur du processus permet d'avoir une vision neutre étant
conséquemment capable de sélectionner les thèmes qui semblent les plus pertinents en
questionnant les choix faits par les autres membres de l'équipe.
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nous avions fait des entrevues individuelles, cela aurait exigé une participation plus
intense de cette équipe qui possédait d'autres attributions à l'école, ce qui, à notre
avis, limitait l'exécution de cette tâche; c) nous ne disposerions pas des ressources
financières pour engager un professionnel pour faire les transcriptions d'un nombre
significatif de données, ni même de machine à transcrire comme le suggéraient les
auteurs de l'approche (Kleiner et Roth, 1996, p. 9-23). De plus, si notre intervention
était axée sur un processus d'apprentissage par l'action développé par une équipe
depuis la première intervention et que l'objet d'analyse soit les événements, les
activités, etc. vécus par le groupe pendant ce processus, nous croyions qu'une
entrevue collective avec tous les participants serait significative et qu'elle fournirait
les données nécessaires pour faire le récit d'apprentissage et pour fournir les réponses
à nos questions de départ. Ils ont constitué une équipe-école pour raconter son histoire.
Le Verbatim de l'entrevue collective est passée par un processus de
distillation des données, c'est-à-dire que le groupe du récit d'apprentissage a
transformé ce matériel brut en un ensemble cohérent de thèmes, considérés comme
des thèmes clés par l'équipe. Comme le suggéraient les créateurs de cette
méthodologie, cette démarche de traitement de données s'est orientée sur les
techniques d'analyse des données qualitatives traditionnelles, sur lesquelles la
chercheure a privilégié le modèle de Miles et Huberman (1991) et la théorie ancrée
(Glaser et Strauss, 1967).
Ensuite, nous avons commencé l'écriture et la production du document en
suivant l'orientation thématique, le résultat de l'étape précédente. Ce document a été
composé de sections thématiques qui indiquent le thème abordé, la date, l'intervention
menée, etc. Le récit est présenté sous forme de deux colonnes. Dans la colonne de
droite a été mise la narration des participants. Les historiens de l'apprentissage ont
sélectiormé dans la transcription Verbatim (l'entrevue collective et d'autres sources)
les extraits qui ont été considérés comme étant les plus significatifs par rapport au
sujet abordé. Dans la colonne de gauche ont été mis les questions et les commentaires
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qui ont émergé pendant l'analyse et l'interprétation de la narration. Dans ce format en
deux colormes, appelé ainsi par les auteurs de « jointly told taie », les participants à la
recherche et les historiens de l'apprentissage ont raconté ensemble l'histoire vécue
(Kleiner et Roth, 1996). Des tableaux informatifs et des figures se sont ajoutés au récit
de façon à illustrer et à enrichir le document.
Avant l'élaboration du document final, les historiens ont présenté un
prototype du récit d'apprentissage à ceux qui ont participé à l'expérience afin de
réfléchir, de réviser et de valider le matériel avant d'en donner l'accès à une persomie
qui n'a pas participé à l'expérience. C'était aussi une façon d'assurer la confidentialité
des informations. Cela correspondait à l'avant-demière étape du processus, celui de la
validation.
Par rapport à la dernière étape, la dissémination, quelques précisions doivent
être faites. Dans le cadre spécifique de notre recherche, nous avons développé le
progrès du récit d'apprentissage auprès des participants, jusqu'au moment de la
validation. Cela s'est justifié parce que l'étape de la dissémination va au-delà des
objectifs de la recherche. Nous avons choisi cette méthodologie afin de décrire et de
comprendre l'évolution du développement d'une communauté d'apprentissage, plutôt
que d'évaluer la suite de la démarche dans l'action.
Cependant, une explication a été donnée aux participants sur l'importance de
mener cette étape pour favoriser et promouvoir un changement au niveau de
l'organisation. Il faut que les gens non impliqués directement dans le processus
puissent partager et apprendre de cet apprentissage. Le récit d'apprentissage, qui
constitue le document final, peut être disséminé dans de petits groupes ou à travers un
atelier réalisé à l'école avec la participation de la direction, des enseignants de tous les
niveaux d'enseignement et de l'équipe pédagogique ou, encore, au niveau du noyau
régional où se situe l'école. Cela dépend de l'audience qu'ont choisie les membres de
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l'équipe. Pour les petits groupes ou l'organisation, le récit peut être envoyé à l'avance
pour permettre aux gens de se questionner ou de faire des réflexions avant la
rencontre. Les questions qui guident ces ateliers sont : qu'est-ce que l'organisation a
appris de cette expérience? Comment pouvons-nous juger leur succès (ou l'échec)?
Comment l'organisation et nous construisons-nous sur ce qui peut être appris pour
mieux se diriger vers d'autres initiatives?
CONCLUSION
En présentant le dispositif méthodologique, nous avons pu connaître la
séquence du développement des étapes du modèle de base et le progrès du récit
d'apprentissage utilisé pour faire l'évaluation du processus. Ce dernier, qui utilise la
voix des participants comme moyen pour décrire l'effort d'apprentissage, est construit
selon un processus en sept étapes. Pour mieux comprendre comment s'est élaboré, par
les historiens de l'apprentissage, le prototype du récit d'apprentissage, nous allons
reprendre les principaux éléments de la démarche dans le prochain chapitre. C'est
également ce format que nous avons choisi pour présenter les résultats.
TROISIEME CHAPITRE
LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS
INTRODUCTION
Dans ce chapitre, nous présenterons les résultats sous la forme du récit
d'apprentissage. 11 décrit l'expérience vécue par les participants et constitue la base de
l'analyse des résultats faite à partir des données présentées. Pour permettre au lecteur
de mieux connaître le processus d'élaboration du prototype du récit d'apprentissage
(Rotb et Kleiner 1996), nous avons choisi de présenter certains éléments de la
démarche vécue par les historiens de l'apprentissage dans la première partie de la
présentation des résultats plutôt que dans la méthodologie. Cela comprend
l'orientation donnée aux participants lors de rencontres, décrit et illustre la démarche
de distillation des données et de l'écriture et la production du récit d'apprentissage. De
plus, cela donne un aperçu des thèmes qui ont émergé du proeessus de distillation,
fournit des pistes sur comment lire le document, situe le lecteur en présentant la
ehronologie des trois phases de l'intervention. La section se termine avec les résultats
notables.
Dans la deuxième partie est présenté le récit d'apprentissage validé par les
participants à la fin de la démarche. Le document original élaboré par les historiens de
l'apprentissage au Brésil est écrit en portugais et comprend environ 250 pages,
divisées en neuf chapitres à partir des thèmes qui ont émergé du traitement et de
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l'analyse des données (Rocha, 2003^'). Il présente le site, les citations et la date des
rencontres et fait référence à la théorie, aux méthodes et aux outils qu'embrassent les
stratégies utilisées. Cependant, il faut souligner que, dans le cadre spécifique de cette
thèse, nous allons faire la présentation du récit à partir des données considérées
comme essentielles à notre analyse plutôt qu'à la description détaillée de la démarche
caractéristique du document original. Nous nous limiterons à faire de brefs rappels sur
la théorie pendant la présentation des résultats, puisqu'elle a déjà été présentée dans
les chapitres portant sur la problématique et la méthodologie.
PARTIE 1 : ELABORATION DU PROTOTYPE DU RECIT
D'APPRENTISSAGE
Ce prototype du récit d'apprentissage a été élaboré par six personnes : trois
enseignants ayant participé à l'intervention, la directrice, une personne extérieure au
groupe ainsi que la chercheure. Chacun s'était vu attribué des tâches spécifiques. Le
chercheur principal avait le rôle d'élaborer le guide d'entrevue, de conduire les
entrevues, de transcrire les enregistrements (matériel brut), de conserver les ébauches,
de vérifier les événements, d'orienter l'élaboration du récit d'apprentissage et d'y
participer.
Les historiens de l'apprentissage internes (les trois enseignants) ont participé
à l'élaboration du récit d'apprentissage : la distillation des données (le codage, la
création des thèmes et leur description) ainsi que l'écriture et la production du récit (la
correction de l'orthographe et de la grammaire du document final). La directrice de
l'école, en plus de participer de l'élaboration du prototype du récit d'apprentissage, a
donné le support matériel, instrumental et administratif nécessaire pour l'élaboration,
la validation et la dissémination du récit d'apprentissage. L'historien de
l'apprentissage externe (ex-directrice du Noyau régional de l'éducation de Telêmaco
Rocha, E. (2003). Historia da aprendizagem de uma équipé de professores de ensino médio no
Brasil: construçào de uma comunidade que aprende num contexte de reforma educacional.
Manuscrit non publié, [port.]
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 103
Borba) était responsable de vérifier la cohérence des concepts et des thèmes qui ont
émergé du matériel brut analysé et de questionner les choix (les thèmes et les sous-
thèmes) choisis par les historiens de l'apprentissage internes.
La première rencontre a commencé par la présentation de la méthodologie du
récit d'apprentissage : son origine, les concepts clés, les théories qui embrassent le
progrès du récit, le rôle des historiens de l'apprentissage et la description des étapes du
progrès du récit ; la vie réelle, les sessions de planification, les données récoltées, la
distillation, l'écriture et la production, la validation et la dissémination. Nous avons
donné les orientations du développement à chaque étape et pris ensemble les décisions
concernant chacune des étapes. Par rapport à la première étape (la vie réelle), elle a été
définie comme l'objet d'analyse, les expériences vécues et les impressions senties par
les participants dans le processus d'intervention avant, pendant et après ce processus.
En ce qui concerne la deuxième étape (la planification), elle ciblait l'équipe-
école comme l'audience qui aurait accès aux résultats de l'expérience dans un premier
temps, et ensuite, tous les membres de l'organisation. Il faut souligner que la
participation de la chercheure s'est faite jusqu'au moment où s'est validé le prototype
du récit d'apprentissage auprès de l'équipe-école. La directrice de l'école coordonnera
la dissémination dans l'organisation, dernière étape du progrès du récit. Les historiens
ont établi comme résultats notables les événements, les activités et les comportements
qui indiqueraient l'existence de changements ou non chez les participants. Plus
précisément, ils se rapportent aux changements d'ordre persormel et à ceux qui se
passent dans l'équipe, sur le plan du comportement dans la pratique pédagogique et
dans les relations interpersonnelles ou encore des changements de nature abstraite.
Les objectifs établis étaient en lien avec l'objectif principal de la recherche,
soit de décrire l'évolution du développement d'une communauté d'apprentissage en
énumérant les résultats notables. Pour le groupe, cela signifiait que l'évaluation des
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impacts des stratégies de l'intervention dans ce processus serait l'objet d'analyse de la
chercheure à partir du récit d'apprentissage. Dans l'étape de la collecte des données,
l'entrevue collective que la chercheure a menée et qu'elle a transcrite a été le principal
instrument utilisé pour faire le récit. C'est à l'étape de la distillation des données ainsi
que de l'écriture et de la production du récit que les historiens ont participé le plus. La
transcription Verbatim des données de l'entrevue collective et d'autres documents
écrits (les notes prises au cours du travail, l'observation, les exercices) a passé par un
processus de distillation, c'est-à-dire qu'on a traité les données brutes et qu'on les a
analysées avec des techniques d'analyse des données qualitatives (Miles et Huberman,
1994) et la théorie ancrée (Glaser et Strauss, 1967).
L'écriture et la production du récit a suivi une orientation thématique basée
sur le résultat de l'étape de la distillation. On a orienté les participants pour assurer la
rigueur dans la recherche, en racontant l'histoire mythique et, en même temps, en
démontrant le pragmatisme de l'effort de l'apprentissage. Ces trois éléments, la
recherche impérative, le mythe impératif et le pragmatisme impératif, sont considérés
comme essentiels dans l'histoire de l'apprentissage de façon à assurer l'intégrité de
l'étude, et les données doivent réfléchir les événements, les perceptions et les
expériences du site (Roth et Kleiner, 2000). Après un bref survol des trois impératifs,
nous présenterons, au cours de la lecture, la description de ces deux étapes : l'étape de
la distillation ainsi que celle de l'écriture et de la production du document.
1. LES TROIS IMPERATIFS
Selon les auteurs, pour obtenir, accéder, documenter et disséminer le matériel
qui est significatif dans une expérience organisationnelle, il est utile de penser en
termes de trois rencontres impératives : la recherche, le mythe et le pragmatisme
impératif. La recherche impérative suggère la fidélité des données et l'engagement
pour rechercher et dire la vérité. Elle requiert que la narration des répondants soit
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ancrée dans les faits et dans les observations. La recherche impérative requiert que le
chercheur conserve les données telles qu'elles ont été collectées lors de l'analyse ainsi
que lors de la publication du document final. Le mythe impératif se met en place pour
écrire l'histoire pure, telle que les enseignants la racontent. Il se rapporte aux forces,
aux hypothèses et aux croyances qui influencent les comportements des gens dans
l'organisation. Pour les auteurs du récit d'apprentissage, un des buts d'une histoire de
l'apprentissage est d'aider l'organisation à développer la capacité d'écouter le mythe
dans leur propre histoire. De cette façon, l'organisation peut s'identifier à une
composante mythique, en révélant une nouvelle compréhension d'une certaine
situation spécifique. Un pragmatisme impératif considère la façon dont l'histoire de
l'apprentissage peut être utile, la manière dont elle pourra aider les expériences
futures. Cet impératif insiste sur le fait que la recherche doit fournir à l'organisation
des outils dont elle a besoin pour continuer à avancer. Pour le succès du projet, il est
important que les trois impératifs soient équilibrés de façon à être plus crédibles et à
avoir plus de valeur pour l'effort de l'apprentissage de l'organisation.
2. DISTILLATION DES DONNEES
A partir de la transcription de l'entrevue collective et d'autres documents
écrits ramassés pendant la démarche, nous avons commencé, lors de la deuxième
rencontre avec les historiens de l'apprentissage, le processus de distillation des
dormées. La distillation des données, qui correspond à l'étape préliminaire de
l'écriture et de la production du récit, s'est déroulée selon les orientations identifiées
dans la littérature pour le développement du récit d'apprentissage. La séquence des
étapes consistait à faire ressortir les concepts, à les regrouper, à les analyser, à élaborer
des thèmes et à les décrire. On présentera, par la suite, une brève description des
activités menées pendant la démarche de distillation des données et de l'écriture du
document final.
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Ressortir les concepts - Orientée par les techniques d'analyse des données
qualitatives (Miles et Huberman, 1994) et la théorie ancrée (Glaser et Strauss, 1967),
cette étape consistait à :
a) Extraire les concepts considérés comme les plus significatifs du matériel brut.
Chaque concept est composé de deux parties : codes (1 à 5 mots) et la description
(voir exemples A et B).
b) Faire deux ou trois codes (codification) pour chaque paragraphe de la
transcription de l'entrevue et d'autres documents de base.
c) Utiliser des mots « vivants », c'est-à-dire, ceux utilisés par les participants ou
encore leurs propres codes.
d) Faire des références au texte original pour se localiser lors de l'analyse.
e) Rester le plus proche possible des données.
Exemple A - Les codes émergeant de la transcription de l'entrevue
ENSEIGNANT Y - Je pense que
nous vivons ici, dans l'école, quelques
changements... et ces rencontres
auxquelles nous avons participé sont
venues motiver ces changements.
Nous avions l'espace pour parler,
exposer nos opinions et écouter nos
collègues, dans le respect, et ça, c 'est
très important. Nous devrions utiliser
cette expérience dans le quotidien,
parce que toutes les choses qui sont
réglées comme ça, en groupe, quand
tout le monde a l'occasion d'exposer
ses idées, ses opinions, personne ne
va être déçu ou se sentir incompétent.
Donc, ça, c'est la meilleure manière
de résoudre les problèmes et de voir
plus clair dans la situation (....)
Historien A - Les rencontres sont venues
motiver les changements.
Historien B - Les rencontres ont motivé
les changements.
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Exemple B - Les codes et leurs descriptions faits individuellement par les
historiens de l'apprentissage
CODES DESCRIPTION DU LABEL
CITATION ENSEICNANT X
(paragraphe n. 5, p. 15)
•  Historien 1 - expectative,
compréhension et
satisfaction
•  Historien 2 - participation
•  Tous les historiens -
partage et clarification
CITATION ENSEIGNANT X (paragraphe n. 5, p. 15)
•  Historien 1 - Au début elle était nerveuse, mais
après elle a commencé à comprendre le processus et
a trouvé que cela en valait la peine.
•  Historien 2 - Elle était craintive face au processus,
mais ultérieurement, elle a compris que l'échange
d'expériences était valable.
•  Historien 3 -Elle a bien accueilli le fait qu'elle
puisse participer.
•  Tous les historiens - Les solutions collectives
Note : Les historiens de l'apprentissage écrivent les codes qui sont retirés des transcriptions et
font la description des codes selon leur interprétation individuelle.
Regrouper les concepts - Les activités ont consisté à ;
a) Présenter les concepts (les codes et la description) retirés individuellement du
matériel brut au groupe de travail (voir l'exemple C)
a. Vérifier les concepts similaires
b. Raffiner les concepts
c. Être attentif à la durée et à la fréquence d'apparition du concept.
b) Regrouper les concepts (4 à 7 regroupements) : d'abord, obéissant à l'ordre de
la transcription de l'entrevue et, ultérieurement, aux étapes du processus de
l'intervention (voir l'exemple C).
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Exemple C - Les concepts communs retirés des paragraphes en obéissant à
l'ordre chronologique des étapes de l'intervention
CONCEPTS COMMUNS RETIRES
DES PARAGRAPHES
CONCEPTS COMMUNS OBEISSANT AUX
ÉTAPES DU PROCESSUS DE
L'INTERVENTION
CONFIANCE
RÉSOLUTION DE PROBLÈMES
PROFESSIONNALISME
OCCASION
RELATIONS
INTERPERSONNELLES
EXPECTATIVE
PARTICIPATION
INTÉGRATION
COMPORTEMENT/CHANGEMENT
PERSONNEL
CHANGEMENT
ORGANISATIONNEL
OBJECTIFS
STRATÉGIES
VISION
SOUTIEN
CLIMAT FAVORABLE
DÉVELOPPEMENT
APPRENTISSAGE
PERCEPTION DE LA RÉFORME
CONTINUITÉ
1- AVANT L'INTERVENTION
expectative/participation/problèmes/occasion
2- PENDANT L'INTERVENTION
•  GCP (première phase)
-  expectative de changement/d'occasion
d'exposition/de confiance/de relations
interpersonnelles/ d'intégration/d'appui
•  COMMUNAUTÉ APPRENANTE
(deuxième phase)
professionnalisme, stratégies, objectifs,
vision, comportement, intégration,
résolution de problèmes, changement
organisationnel, participation
climat favorable à l'apprentissage
perception de la réforme, stratégies,
vision, occasions
3- APRÈS L'INTERVENTION (RÉCIT)
•  Entrevue collective (troisième phase)
suggestion de la continuité du GCP
Analyser des concepts - Les questions qui nous ont guidée lors de cette étape ont
été :
•  Quels sont les thèmes que ces regroupements semblent décrire?
• Quelle est la corrélation des concepts? Combien de fois ont-ils été
mentionnés? Quel type d'interviewés a donné de l'attention à ce concept? Etc.
• Pourquoi est-ce arrivé? Chaque concept a des causes, des forces et des
activités qui ont influencé l'occurrence de chacune.
•  Quel est le niveau approprié d'agrégation? Si les codes sont très généraux, il
est suggéré de les diviser en deux.
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• Quelles sont les différences qui pourraient donner du sens? Qu'est-ce que cela
pourrait signifier si on comparait d'autres événements à d'autres personnes de
l'organisation ou du système? (11 faut faire des comparaisons.)
•  Où sont les tabous? Il faut être attentif aux mots : jamais, toujours, tout le
monde sait que, etc., qui caractérisent les tabous.
Dans la troisième et dernière rencontre des historiens de l'apprentissage, on a
poursuivi les activités menées lors de la rencontre antérieure en allant vers l'écriture et
la production du prototype du récit d'apprentissage. Dans cette étape, le but était de
créer les thèmes à partir des regroupements des concepts qui ont été faits dans la
rencontre antérieure. On a fait les orientations suivantes :
r
Elaborer et décrire les thèmes - La question guide est : Quelle est l'histoire de cet
apprentissage?
•  Chaque regroupement de concepts devient une liste de matériel pour un thème.
La tâche consiste à faire des liens entre les thèmes.
•  Un thème doit être une déclaration.
• Un thème doit être phrasé de façon à ce que, s'il était tout seul, il serait l'idée
centrale.
•  La construction des thèmes se fait à partir des thèmes antérieurs. La
chronologie n'est pas obligatoire.
A partir des documents analysés, les historiens de l'apprentissage ont élaboré
sept thèmes. Ils sont présentés ici :
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1. Dans l'espoir de résoudre les problèmes est créée une nouvelle occasion - la
participation d'une équipe-école dans un effort d'apprentissage.
2. Les changements créent des attentes et des occasions de s'exprimer.
3. La vision stratégique des objectifs, la participation et le comportement
professiormel adéquat mènent à l'intégration et à la résolution des problèmes à
venir.
4. L'existence d'un climat favorable à l'apprentissage est fondamental pour
l'encouragement et le développement de l'organisation.
5. La perception de la nécessité de la connaissance de la réforme a conduit à la
création d'une nouvelle vision à partir des cinq disciplines.
6. La communauté d'apprentissage se doit de continuer à se structurer, à s'organiser
et à se coordonner à l'aide d'un leader dynamique.
7. Les stratégies d'intervention ont été un levier pour le développement
professiormel de l'équipe et de l'organisation.
La description du thème consiste à dormer une idée générale au lecteur de ce
qui serait abordé dans le texte sur le thème correspondant. Un exemple de la
description d'un thème fait par les historiens d'apprentissage est illustré dans le cadre
qui suit :
Thème 1 - Dans l'espoir de résoudre les problèmes est créée une nouvelle occasion - la participation
d'une équipe-école dans un effort d'apprentissage
Les gens à l'école vivaient un moment difficile, dans un climat de mécontentement et de méfiance qui
nécessitait des innovations et des nouvelles stratégies pour changer la direction et l'histoire de
l'organisation. Dans ce contexte émerge une opportunité : la proposition d'une étudiante chercheure
pour développer un projet-pilote auprès d'une équipe d'enseignants de niveau secondaire. Cette
proposition arrivait comme une réponse aux difficultés vécues. Initialement, cette proposition visait à
discuter avec les enseignants sur des problèmes vécus dans l'organisation et lors de la pratique
pédagogique. Une présentation a été faite sur un nouveau courant qui vise le développement
professionnel des gens: le courant de \'apprentissage par l'action. Elle se caractérise par
l'apprentissage en petits groupes dans l'organisation à partir des situations concrètes vécues par les
membres de l'équipe. Dans ce courant se situe l'approche du développement professionnel d'où vient
la stratégie utilisée pour guider les réflexions : la démarche de consultation. A travers cette stratégie,
tous les membres de l'équipe ont eu l'opportunité d'exposer leurs problèmes dans le rôle de coaché et
d'être aidé par le groupe dans le rôle de coachs. La formation a été abordée selon trois niveaux :
initiale, continue et pour la réforme en éducation.
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3. L'ÉCRITURE ET LA PRODUCTION DU RECIT D'APPRENTISSAGE
Après avoir conclu l'étape de la distillation des données pour l'élaboration du
récit d'apprentissage, nous avons amorcé l'écriture et la production du document en
suivant l'orientation thématique, conformément à ce qui a été présenté ci-dessus. Le
récit d'apprentissage est pourtant composé de sections thématiques qui indiquent le
thème, les dates des événements, l'intervention réalisée, etc., et qui sont disposées en
deux colonnes. Dans la colonne de droite, les historiens de l'apprentissage ont écrit la
narration des participants, en sélectionnant les extraits considérés comme les plus
significatifs. La colonne de gauche a été destinée à la rédaction des questions et des
commentaires qui ont émergé lors de l'analyse et de l'interprétation de la narration et
lors de la validation du prototype du récit d'apprentissage fait par les participants. Un
exemple de la façon dont se sont présentées les données du récit d'apprentissage se
trouve ci-dessous :
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PHASE 1
LE CODÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL
Thème 1 - Dans l'espoir de résoudre les problèmes est créée une nouvelle occasion - la
participation d'une équipe-école dans un effort d'apprentissage
Les gens à l'école vivaient un moment difficile, dans un climat de mécontentement et de
méfiance qui nécessitait des innovations et des nouvelles stratégies pour changer la direction et
l'histoire de l'organisation. Dans ce contexte émerge une opportunité : la proposition d'une
étudiante chercheure pour développer un projet-pilote auprès d'une équipe d'enseignants de niveau
secondaire. Cette proposition arrivait comme une réponse aux difficultés vécues. Initialement,
cette proposition visait à discuter avec les enseignants sur des problèmes vécus dans l'organisation
et lors de la pratique pédagogique. Une présentation a été faite sur un nouveau courant qui vise le
développement professionnel des gens: le courant de l'apprentissage par l'action. Elle se
caractérise par l'apprentissage en petits groupes dans l'organisation à partir des situations
concrètes vécues par les membres de l'équipe. Dans ce courant se situe l'approche du
développement professionnel d'où vient la stratégie utilisée pour guider les réflexions : la
démarche de consultation. A travers cette stratégie, tous les membres de l'équipe ont eu
l'opportunité d'exposer leurs problèmes dans le rôle de coaché et d'être aidé par le groupe dans le
rôle de coachs. La formation a été abordée selon trois niveaux : initiale, continue et pour la
réforme en éducation.
RÉALITÉ VÉCUE AVANT LE PROCESSUS DE L'INTERVENTION
Les enseignants ont dit qu'avant de vivre l'expérience, il n'existait pas à l'école un espace pour
parler. Plusieurs ont senti des difficultés et la peur de s'exprimer face à leurs problèmes. Quand ils
essayaient de faire cela, ils ont remarqué la distorsion du sujet par leurs collègues de travail. Ils
vivaient des situations stressantes au jour le jour à l'école et il régnait un climat de méfiance.
J. C. - Avant, tout le monde voulait parler, mais il
n 'y avait pas d'espace à l'école.
C.B. - D'habitude, quand nous avions une réunion,
les gens sortaient insatisfaits et ne parlaient pas de
ce qu 'ils devaient parler. De cette façon, les choses
n 'étaient pas réglées. Ils n 'étaient pas d'accord
avec la situation mais ils restaient silencieux parce
qu 'ils avaient peur de se manifester.
Ce format en deux colonnes où les historiens de l'apprentissage et les
participants racontent l'histoire ensemble (Kleiner et Roth, 1996) comprend aussi des
espaces pour ajouter des tableaux et des figures afin d'enrichir le document.
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4. THÈMES DU RÉCIT D'APPRENTISSAGE
On divise le récit d'apprentissage d'une équipe-école de l'enseignement au
Brésil en trois grandes phases : la première phase touche l'origine du projet et
1 expénence d'une stratégie venue de l'approche du codéveloppement professionnel -
une démarche de consultation. Cette stratégie vise à promouvoir le développement
individuel et de groupe à partir d'échanges d'expériences. La deuxième phase est
complémentaire à la première dans le sens qu'elle produit l'apprentissage
organisationnel. Pour cela, on développe un processus de construction d'une
communauté d'apprentissage. Cette phase est centrée sur le développement du modèle
de base : les Roues de l'apprentissage. La troisième phase traite de la méthodologie
utilisée pour décrire et comprendre l'effort de l'apprentissage: le récit
d apprentissage. Dans cette phase, on présente quelques notions théoriques et les
outils utilisés pendant son élaboration ainsi que les impacts des stratégies employées
dans l'effort d'apprentissage.
En plus des trois phases, le récit d'apprentissage est organisé autour de sept
sessions thématiques. Les sessions thématiques - composées du thème, de la
descnption du thème - s'intéressent surtout aux événements importants qui sont
arrives pendant les trois phases du processus et qui ont produit un impact sur le
développement de l'individu, du groupe et de l'organisation. Les deux premiers
thèmes sont associés à la première phase du processus. Le troisième thème représente
une transition entre la première et la deuxième phase. Les trois autres thèmes réfèrent
aux sujets lies à la deuxième phase. Finalement, le septième thème aborde la troisième
phase. Suivis de leurs descriptions, les thèmes permettent de développer une vision
d'ensemble de chaque étape et de faire des liens entre plusieurs des éléments qui
ressortent. Dans le récit d'apprentissage, ils situent le lecteur sur le contenu du
chapitre et souligne les principaux événements et résultats notables de chaque période.
Les sept thèmes sont énoncés ci-dessous et suivis d'une brève description de chacun.
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1. Dans l'espoir de résoudre les problèmes est créée une nouvelle occasion - la
participation d'une équipe-école dans un effort d'apprentissage : Les
difficultés vécues par les enseignants dans leur pratique professionnelle dénotent
un besoin de changement qui amène une équipe d'enseignants du secondaire à
chercher des réponses à leurs difficultés, en participant à un projet-pilote
développé à l'école.
2. Les changements créent des attentes et des occasions de s'exprimer : Trouver
un espace pour exposer les problèmes, les insécurités et les peurs vécus au
quotidien de l'école ne représentait que le début d'un processus de découverte des
potentialités de chaque membre de l'équipe. Cet espace allait permettre de générer
la confiance nécessaire pour améliorer les relations interpersonnelles et
l'intégration en maximisant les changements.
3. La vision stratégique des objectifs, la participation et le comportement
professionnels adéquat mènent à l'intégration et à la résolution des problèmes
à venir : Vouloir changer, ressentir le désir d'acquérir de nouvelles connaissances
et de participer sont des éléments essentiels dans la création d'une nouvelle
conception qui mène à la résolution des problèmes individuels.
4. L'existence d'un climat favorable à l'apprentissage est fondamental pour
encourager les enseignants et développer l'organisation : Une ambiance
d'apprentissage centrée sur la confiance et sur l'aide mutuelle extrapole les intérêts
individuels, lesquels amènent les participants à chercher la réalisation des intérêts
collectifs. Pour changer l'organisation, il faut premièrement connaître la réforme.
5. La perception de la nécessité de la connaissance de la réforme a amené à la
création d'une nouvelle vision à partir des cinq disciplines : Connaître la
réforme représente la dernière étape d'un processus de construction d'une
communauté d'apprentissage. Pendant ce processus d'apprentissage en équipe, on
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a perçu non seulement la manifestation des modèles mentaux sous-jacents, mais
également la création d'une nouvelle vision individuelle, collective et systémique
des participants.
6. La communauté de l'apprentissage doit se continuer, se structurer,
s'organiser et se coordonner autour d'un leader dynamique : La liberté, la
capacité et le courage de prendre des décisions ont amené les participants à établir
des objectifs, à penser à différentes stratégies et ressources pour concrétiser la
vision idéalisée et choisir un leader pour diriger le processus.
7. Les stratégies d'intervention ont été un levier pour le développement
professionnel de l'équipe et de l'organisation : En présentant les impacts des
stratégies d'intervention sur le processus vécu, les historiens et les participants ont
conclu que ce processus a amené à des changements conceptuels et
comportementaux.
5. COMMENT LIRE LE RECIT D'APPRENTISSAGE
Le récit d'apprentissage est une nouvelle forme de présentation de l'histoire
d'une expérience. Il s'agit de la forme « Jointly told taie ^ ^(Roth et Kleiner, 2000, p.5)
», où le chercheur et les participants racontent l'histoire ensemble. Ce récit est
composé de sessions thématiques, réparties en deux colonnes, comme illustrées ci-
dessous.
Le jointly told taie (récit conjoint), l'histoire racontée dans un récit d'apprentissage doit se faire dans
la voix des participants. Dès qu'ils ont participé à un projet ou qu'ils ont vécu une situation, ils pourront
décrire ce qu'ils pensaient et ce qui les a amenés à certaines actions. Mais la voix des participants ne
suffit pas. 11 faut avoir la participation des personnes externes pour compléter l'histoire. De cette façon,
les participants et les observateurs externes raconteront l'histoire ensemble.
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Figure 10 - Récit d'apprentissage : le format de deux colonnes
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Dans la partie supérieure du texte se trouve le thème qui sera abordé suivi
d'une description, c'est-à-dire une histoire courte qui montre les pensées, les
découvertes, les impacts, etc., de ce qui a été développé dans une phase, une rencontre
ou une étape du processus. La colonne la plus large du texte, qui se trouve du côté
droit, raconte l'histoire dans les mots des participants, tirés directement des données
primaires des entrevues, des discussions et des rencontres. La colonne de gauche
fournit un matériel interprétatif et des synthèses : les questions, les analyses, les
généralisations faites par les historiens de l'apprentissage (externe et interne).
Quelques passages introduisent des sujets, présentent le contexte et établissent l'étape
du processus correspondant. Pour illustrer et enrichir le document, les figures et les
cadres illustratifs sont utilisés pour informer le lecteur des concepts clés mentionnés
dans le texte. Pour obtenir le matériel de cette histoire de l'apprentissage, nous avons
fait une entrevue collective avec tous les participants au projet, ceci en plus de l'usage
d'autres sources ; les révisions des transcriptions des rencontres, les entrevues
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individuelles, les documents écrits sur des thèmes abordés, les exercices et les
discussions faites par les participants pendant le processus. Parmi les interviewés, on
retrouve les enseignants du secondaire, le superviseur de l'école, l'animateur du
groupe dans la première phase et la directrice de l'école. Les perspectives et les
attitudes varient selon les thèmes abordés. Nous avons été soucieux de maximiser la
diversité des perspectives.
Le récit des apprentissages peut servir à plusieurs choses. Il pourra être utilisé
à titre de document de base pour les discussions et les réflexions faites au sein de
l'organisation, ce qui permet la dissémination des informations aux autres membres de
l'école et aux personnes qui ne font pas partie de l'organisation afin qu'eux aussi
puissent apprendre de cet effort d'apprentissage. On pourra utiliser ce récit dans le but
d'approfondir ou de concrétiser les idées qui vont émerger de ce processus ou encore,
on pourra y voir un modèle à suivre dans les projets futurs, similaires ou non. Pour les
rencontres d'information qui seront faites par l'organisation, les réflexions pourront se
diriger sur des questions clés, comme l'objet de ces rencontres, la façon dont les
choses arrivent, la manière dont les personnes décrivent les événements, les sensations
et les sentiments de ceux qui ont vécu le processus, leurs contributions et leurs
conclusions. (Roth et Kleiner, 2000; p. 6).
Il existe plusieurs façons de faire la lecture du récit d'apprentissage. Les gens
pourront lire ce récit dans l'ordre qui leur convient. Le plus important est d'être
attentif à leurs réactions et les enregistrer dans la colonne de gauche. Au cours de cette
« conversation » avec les historiens, le lecteur pourra s'imaginer vivant les mêmes
situations, en se questionnant sur ses comportements et ses attitudes devant des
situations semblables et en sachant de quelle façon il fera face aux problèmes
présentés. En plus, il faudra savoir quel apprentissage pourrait être transféré dans
d'autres situations ou d'autres expériences futures. Les observations et les
commentaires enregistrés dans la colonne de gauche par les participants dans ce récit
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d'apprentissage ont été faits pendant la rencontre de validation à la fin du processus de
la recherche.
6. CHRONOLOGIE DU DÉROULEMENT DE L'INTERVENTION ET DE
L'UTILISATION DU RÉCIT D'APPRENTISSAGE (2000/2004)
PHASE 1
Projet pilote / 2000
1". Rencontre avec les enseignants
(École...) - 08/00)
2°. Rencontre avec les enseignants
(École...) - 08/00)
3°. Rencontre avec les enseignants
(Res. Profa. \ - 28-08-00)
4**. Rencontre avec les enseignants
(Res. Profa. y - 30-08-00)
Septembre / 2000 à 2001
Élaboration du projet - clarification de la problématique
(1999/2000)
Contact avec le NRE - Noyau Régional de l'Éducation de
Telêmaco Borba - Brésil (07/00)
•  Sélection de l'échantillon : équipe-école d'une école
publique de l'enseignement secondaire
Contact avec la directrice de l'École (08/00)
Contact avec les enseignants du secondaire de l'école (08/00)-
présentation de la proposition
•  Invitation à participer et acceptation par le groiq}e
Discussions sur la formation universitaire, continue et sur la
réforme en éducation
Présentation de la stratégie du codéveloppement professionnel : la
démarche de consultation (Fayette. A et Champagne C. 1997)
Création du GCP - groupe de codéveloppement professionnel
•  Mots d'ordre du GCP - assiduité, confiance,
fréquence et confidentialité
•  Choix de l'animatrice du groupe
•  Planification des rencontres futures
Début de l'expérimentation de la « démarche de consultation » :
expression des problèmes vécus par les enseignants dans leur
pratique pédagogique
•  Première coaché - enseignant de la langue portugaise
•  Deuxième coaché - enseignant de la langue anglaise
Continuité des rencontres du GCP - groupe de codéveloppement
professionnel ayant comme animatrice le superviseur de l'école
•  Participation de tous les enseignants dans le rôle de
coaché
•  Évaluation sur le GCP
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 119
PHASE II
Intervention sur le terrain / 2002
1°. Rencontre avec l'équipe-école
(École ...y 30-09-02)
2 Rencontre avec l*équipe-école
(École ...>-07-10-02)
Analyse et traitement des données faits par la chercheure à la fin du
processus (logiciel NVivo)
Élaboration du projet d'intervention (2001/2002)
•  Définition de l'objet de recherche
•  Définition de l'objectif de recherche
•  Choix de l'approche et du modèle d'intervention
•  Définition des méthodes et des techniques de collecte
des données : observation participante, exercices de
réflexion, journal de bord, entrevue collective semi-
dirigée
•  Choix du modèle d'analyse des données (Huberman et
Miles, 1991)
•  Choix de la méthode d'évaluation : récit
d'apprentissage (Roth et Kleiner, 1995)
Présentation des résultats de la première phase
Planification des rencontres futures
Rétrospective de la première phase et présentation générale du
projet de deuxième phase à l'équipe (des anciens et des nouveaux
membres)
•  Présentation des objectifs
•  Clarification des concepts
•  Rassurer les participants de la confidentialité des
données
Planification des rencontres futures
•  Huit rencontres pour Topérationnalisation du
dispositif méthodologique
•  Cinq rencontres pour l'étape de l'évaluation (deux
rencontres avec tous les participants et trois rencontres
avec les historiens d'apprentissage)
Présentation de l'approche de l'organisation apprenante
Présentation du modèle de base : les roues de l'apprentissage
composé de 4 étapes : l'observation, la réflexion (reconsidération,
reconnexions et recadrage), décision et action
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3°. Rencontre avec Téquipe-école
(École...)-21-10-02)
4". Rencontre avec l'équipe-école
(École...) -04-11-02)
5°. Rencontre avec Téquipe-école
(École - 11-11-02)
6°. Rencontre avec l'équlpe-école
(École...)-18-11-02)
7°. Rencontre avec l'équipe-école
(École ...-25-11-02)
8". Rencontre avec Téquipe-école
(École...)-25-11-02)
PHASE III
Évaluation du processus d'Intervention 2002/ 2003
. Rencontre avec tous les participants au projet - première et
deuxième phases (École ...)- 02-12-02
Vacances à l'école : décembre/janvier/février
1". Rencontre avec les historiens de l'apprentissage
(École...)-(15-04-03)
1". Rencontre avec les historiens de l'apprentissage
(École...)- 16-04-03)
Présentation des cinq disciplines de rorganisaiion apprenante
Début du développement des roues de l'apprentissage - étape
d'observation
Les roues de l'apprentissage - étape de la réflexion (2 premiers
moments)
•  Moment de reconsidération
•  Moment de reconnexions
Les roues de l'apprentissage - étape de réflexion (troisième
moment)
•  Moment du recadrage ; vision personnelle de l'objet
d'étude
Les roues de l'apprentissage - étape de réflexion (troisième
moment)
•  Moment du recadrage : vision partagée de l'objet
d'étude
Les roues de l'apprentissage - étape de réflexion (troisième
moment)
•  Moment de recadrage : vision systémique de l'objet
d'étude
Les roues de l'apprentissage - étape de décision
•  Élaboration d'un plan d'action
Les roues de l'apprentissage - étape de l'action (2003/2004)
Note : analyse et traitement des données faits par la chercheure
pendant le processus (moment du recadrage)
Présentation de la méthodologie : le récit d'apprentissage
Évaluation du processus de l'intervention
•  Entrevue collective semi-dirigée (tous les participants
de la première et de la deuxième phase
Présentation de la méthodologie : le récit d'apprentissage
•  Description des étapes du progrès du récit
•  Le rôle des historiens de l'apprentissage
•  Orientations sur la démarche
Élaboration du prototype du récit d'apprentissage
•  Distillation des données ; ressortir les concepts,
regrouper ces concepts, les analyser
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil \2A
3°. Rencontre avec les historiens de l'apprentissage
(École...) - 07-06-03
Vacances à Técole : julllet/2003
2°. Rencontre avec tous les participants du projet - première et
deuxième phases -
(École...) - sept/2004
Élaboration du prototype du récit d'apprentissage
•  Élaboration et description des thèmes
•  Écriture et production du récit d'apprentissage
Note - Analyse et traitement des données faits par les historiens de
l'apprentissage pendant le processus d'élaboration du prototype du
récit d'apprentissage
Validation du récit d'apprentissage
Note : La dissémination du récit d'apprentissage sera faite
par les participants
Analyse et traitement des données faits par la chercheure à la dn du
processus (logiciel NVivo)
Ce tableau montre clairement la séquence et la progression des interventions
à partir du projet pilote jusqu'à la validation du récit d'apprentissage et l'analyse des
données par la chercheure (voir échéancier en annexe à la page 380). Comme vous
pouvez le constater, il y a une coconstruction collective des apprentissages dans
l'action, du début à la fin du processus. Le récit d'apprentissage est utilisé dans la
phase III du déroulement de la recherche, en tant que retour réflexif sur les
apprentissages à partir de l'identification de ce qui est convenu d'appeler, les résultats
notables.
7. RESULTATS NOTABLES (2000 à 2003)
Dans l'une des étapes du progrès d'un récit d'apprentissage, les sessions de
planification, on voit la détermination de l'audience et des objectifs de l'histoire ainsi
que la caractérisation des résultats notables, c'est-à-dire les faits, les activités, les
réussites, les comportements ou les événements considérés comme significatifs par
l'équipe pour être l'objet de l'analyse. Lors de nos réflexions initiales sur les résultats
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notables dans cet effort d'apprentissage, il nous est apparu que ce serait ces résultats
qui nous rapprocheraient le plus des objectifs proposés à chaque étape du projet.
Cependant, en approfondissant les réflexions, nous avons vu que la
détermination des résultats notables est plus complexe que ce que nous avions d'abord
cru. L'atteinte des objectifs proposés représente des résultats notables, mais le plus
difficile est de déterminer ce qui va caractériser ces résultats, liés aux objectifs visés.
Pour qu'un résultat soit considéré notable, il doit posséder trois caractéristiques (Roth
et Kleiner, 2000) : être significatif (une chose qui n'existerait pas si nous n'avions pas
l'intervention); être observable (être visible, perceptible par tous); être mesurable (qui
pourra être mesuré ou évalué). Nous avons délimité comme champ de nos analyses la
période antérieure immédiate à la première intervention, en passant par la première et
la deuxième phases jusqu'à la conclusion qui passe par l'entrevue collective et
l'élaboration du récit d'apprentissage.
Nous avons cherché des faits observables ou de mesures objectives qui
pourraient fournir des données sur le progrès du projet développé en les transformant
en sujets. La liste des résultats notables a été recueillie pendant les entrevues et les
rencontres réalisées. Nous avons demandé aux participants de faire des commentaires
sur différents items, leurs significations et de décrire la façon dont chacun a mené le
rôle qu'il a joué ou le rôle que les gens ont eu vis-à-vis d'eux-mêmes (Roth et Kleiner,
2000, p. 9).
En comparant la première expérience d'une histoire d'apprentissage - qui a
eu son origine dans un projet développé auprès d'une industrie de l'automobile dont
l'objectif était de construire un prototype d'un véhicule - nous avons vu que les
Dans la première phase, c'était ce qui clarifiait la problématique existante au niveau de la pratique
professionnelle en utilisant une stratégie qui, en plus de favoriser la résolution de problèmes,
pourrait contribuer au développement de l'individu et du groupe. Dans la deuxième phase,
l'objectif était de se donner les moyens de mettre en œuvre une communauté d'apprentissage dans
le contexte d'un changement organisationnel, appelé réforme éducative.
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résultats notables dans le cas spécifique de ce projet faisaient référence aux
événements liés au processus de la construction de cette automobile. On a considéré
notable le résultat dans le sens que l'efficacité et la qualité du projet ont permis de le
conclure dans un délai inférieur à ce qui avait habituellement été prévu dans
l'exécution d'autres projets similaires développés dans la même usine. Néanmoins,
dans notre recherche, nous nous référons à quelque chose qui va plus loin que
l'amélioration d'un produit ou de son processus de fabrication.
En effet, nous parlons d'un processus où les êtres humains sont impliqués,
qui se développe au niveau cognitif et dont l'apprentissage n'est pas toujours
perceptible à nos yeux. Cela justifie le choix de la méthodologie du récit
d'apprentissage qui permet d'accéder à cet effort d'apprentissage et de l'évaluer à
travers la voix des participants. Cependant, si d'un côté seuls les gens impliqués dans
le processus pourront nous dire si l'apprentissage a eu lieu et le type d'apprentissage
réalisé, de l'autre côté, il faut se rappeler que les résultats notables doivent être
observables et mesurables, ce qui indique que l'explicitation de la parole et les liens
entre les membres de l'équipe ont une valeur. Il va falloir que les changements soient
perceptibles tant par ceux qui ont participé au processus que par ceux qui n'y ont pas
participé.
Pour cela, les résultats notables ne doivent pas correspondre simplement, à la
fin du processus d'intervention, aux conclusions des observations faites par la
chercheure, mais ils seraient notables dans le sens qu'ils seraient visibles et verbalisés
par les participants ou les collègues du groupe. Ils se manifesteraient dans les
changements personnels ou professionnels et les changements comportementaux dans
les relations à l'intérieur comme à l'extérieur du groupe de travail et dans la manière
de conduire leur pratique. Le défi qui demeure face à l'apprentissage en éducation est
celui de faire le transfert de la théorie à la pratique. L'expérience nous montre que les
nombreux cours de perfectionnement offerts aux enseignants du Brésil n'ont pas
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réussi à atteindre le principal objectif et l'apprentissage reste encore au niveau du
discours.
Dans notre initiative d'apprentissage, nous avons non seulement écouté des
enseignants raconter leurs apprentissages (chercheure et collègues de travail), nous
avons pu, par l'observation, percevoir des changements chez les participants, ce qui
indique le transfert de capacités acquises pendant la démarche dans la pratique. Ce
sont des changements personnels et collectifs, sur les plans comportemental, des
conceptions, de la pratique pédagogique et de relations interpersonnelles.
Dans la section qui suit, nous examinons les thèmes qui proviennent de
l'identification des événements et résultats notables de chaque période. Afin de
faciliter la lecture de la présentation des résultats, il faut bien comprendre qu'il y a
trois phases (ou moments) caractérisant la construction de cette communauté
d'apprentissage : la phase 1, dite de co-développement professionnel, la phase 2, la
construction d'une communauté apprenante et la phase 3, le récit d'apprentissage ou
évaluation du processus. Chaque étape est caractérisée par l'émergence de thèmes
spécifiques.
PARTIE 2 - RECIT D'APPRENTISSAGE D'UNE EQUIPE-ECOLE DE
L'ENSEIGNEMENT SECONDAIRE AU BRÉSIL (2000 - 2003)
LE CODEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL (PHASE 1)
Thème 1 : Dans l'espoir de résoudre les problèmes est créée une nouvelle occasion
- la participation d'une équipe-école dans un effort d'apprentissage
Les gens à l'école vivaient un moment difficile, dans un climat de
mécontentement et de méfiance qui nécessitait des innovations et des nouvelles
stratégies pour changer la direction et l'histoire de l'organisation. Dans ce contexte
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émerge une opportunité ; la proposition d'une étudiante chercheure pour développer
un projet-pilote auprès d'une équipe d'enseignants de niveau secondaire. Cette
proposition arrivait comme une réponse aux difficultés vécues. Initialement, cette
proposition visait à discuter avec les enseignants sur des problèmes vécus dans
l'organisation et lors de la pratique pédagogique. Une présentation a été faite sur un
nouveau courant qui vise le développement professionnel des gens ; le courant de
Vapprentissage par l'action. Elle se caractérise par l'apprentissage en petits groupes
dans l'organisation à partir des situations concrètes vécues par les membres de
l'équipe. Dans ce courant se situe l'approche du développement professionnel, d'où
provient la stratégie utilisée pour guider les réflexions : la démarche de consultation.
À travers cette stratégie, tous les membres de l'équipe ont eu l'opportunité d'exposer
leurs problèmes dans le rôle de coaché et d'être aidé par le groupe dans le rôle de
coachs. La formation a été abordée selon trois niveaux : initiale, continue et pour la
réforme en éducation.
Réalité vécue avant le processus de l'intervention
Les enseignants ont dit qu'avant de vivre l'expérience, il n'existait pas à
l'école un espace pour parler. Plusieurs ont ressenti des difficultés d'interprétation et
la peur de s exprimer face à leurs problèmes. Ils vivaient des situations stressantes au
jour le jour à l'école et il régnait un climat de méfiance.
J.C. - Avant, tout le monde voulait parler, mais il n 'y avait
pas d'espace à l'école.
A cause de l'arrêt du GCP C.B. — D'habitude, quand nous avions une réunion, les gens
le climat semble se sortaient insatisfaits et ne parlaient pas de ce qu 'ils devaient
detenorer. Il va falloir ,7 i ? . , ,,
reprendre la dynamique De cette façon, les choses n étaient pas reglees. Ils
de ce processus si nous n'étaient pas d'accord avec la situation mais ils restaient
voulons continuer à régler silencieux parce qu 'ils avaient peur de se manifester
nos problèmes (Rencontre
de validation le 11-11-03)
J.C. — Le problème est que, souvent, nous parlons et les
autres finissent par mal interpréter notre problème.
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C.B. — Nous vivions une situation stressante au travail.
N.K. - Le fait qu'il soit difficile d'exposer ce qu'on ressent
est dû au manque de confiance, parce que, jusqu 'à
maintenant, on n 'avait confiance en personne. On voyait que
les choses ne marchaient pas et qu 'elles étaient mal
interprétées.
E.B. - Avant de participer au groupe, nous avions des
problèmes (...) nous n'avions des liens qu'avec l'un ou
l'autre de nos collègues.
Thème 2 : Les changements génèrent des expectatives et des occasions de
s'exprimer
À partir de la première rencontre, la démarche de consultation, on a perçu que
le coaché exposait sa problématique avec recul et une attente par rapport à
l'interprétation possible de ses collègues. Dans le cours du processus, l'expectative a
donné lieu à l'expression des problèmes auxquels ils font face individuellement et
qu'ils peuvent partager entre eux. Ceci a contribué à créer un meilleur esprit de
groupe.
La démarche du codéveloppement comporte plusieurs éléments. La figure ci-
dessous a été utilisée lors du projet pilote. Cette figure montre que ce processus
commence par l'identification d'une situation problème par un des participants. Les
collègues vont aider à faire expliciter la situation problématique selon certaines règles
d'aide à la clarification des problèmes. Suivra une étape de suggestions, une étape de
synthèse et l'intégration des échanges. Chaque rencontre permet de faire le point sur
l'évolution des projets des participants. Les rôles joués par les participants sont
énumérés dans la partie droite de la figure. On y retrouve : l'exposé de la
problématique ou du projet; la clarification de la problématique (questions
d'information); le contrat de consultation; les réactions, commentaires, suggestions
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des consultants; la synthèse et le plan d'action; la conclusion (évaluation et
assimilation des apprentissages par chacun). Dans les pages qui suivent nous
examinerons les impressions ressenties au début de l'expérience du GCP ainsi que
pendant et après la démarche.
LE CODÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL :
« DÉMARCHE DE CONSULTATION » (Payette et Champagne, 2000)
Figure 11 - Projet pilote : Démarche de consultation
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•préoccupations
•projets
4. Plan d'action
intentions
3. Généralisation
intégration
•synthèse de b réfli
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•exposé au groupe
•précisions des attent
-des consultants:
■collecte de données,
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Processus d'apprentissage
Les rôles que jouent les enseignants
dans un GCP : le groupe de
codéveloppement professionnel
Exposé de la problématique ou du
projet
Clarification de la problématique :
questions d'information
Contrat de consultation
Réactions, commentaires,
suggestions des consultants
Synthèse et plan d'action
Conclusion : évaluation et assimilation
des apprentissages par chacun
Eliane Rocha Doctorat en Éducation Université de Sherbrooke
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Quand les enseignants ont été invités à participer à l'expérience, les
sentiments étaient variés.
Impressions ressenties au début de l'expérience du groupe de codéveioppement
professionnel
Même en démontrant l'intérêt de participer à l'expérience, les enseignants
sentaient un recul et de l'insécurité à exprimer les difficultés vécues dans la pratique
pédagogique.
N.J. — Au début, je me suis sentie nerveuse et craintive parce
que je ne savais pas ce qui allait se passer. C'était comme ça
jusqu 'au moment où je suis allée présenter mes difficultés.
D.S. - Quand j'ai commencé à participer, je me suis sentie
nerveuse et, en même temps, curieuse.
J.C. - Au début, mon problème était plus d'ordre
bureaucratique. Mais, je me suis identifié aussi à mes
collègues parce que j'avais déjà vécu les mêmes problèmes.
N.K. — Le problème que j'ai eu à l'époque a été identifié
comme un problème qui affectait tout le groupe. Et nous
sommes arrivés à la conclusion que nous n 'avions pas de
pouvoir de décision pour régler le problème.
E.S. - Au début, j'étais nerveuse et je trouvais cela difficile
parce que j'étais la première à jouer le rôle de coaché. Il est
difficile d'exposer un problème, ce qu'on vit et ce qu'on
pense.
M.R. - On ne savait pas bien comment se déroulerait dans la
pratique l'expérience qu'on vivrait. Avant de commencer les
rencontres, nous étions sur nos gardes, mais cela a été
surmonté après les premières rencontres.
Les sensations initiales d'inconfort et d'insécurité ont été surmontées, au fur
et à mesure que le processus avançaient et que les participants vivaient l'expérience de
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coachés et de coachs. On a fait ressortir les problèmes, confirmant l'absence de
certaines connaissances, de certaines compétences ou de certaines habilités qui
devraient être acquises pendant la formation initiale, continue et pour la réforme,
comme les enseignants l'ont conclu dans leurs réflexions.
Pendant les sessions de consultation, les enseignants ont dit éprouver de la
difficulté avec certains sujets : l'évaluation, le niveau du curriculum, l'horaire de
cours chargé et le nombre d'élèves.
L'enseignant pensait que
les élèves trouvaient
l'enseignante dépassée.
C'était son sentiment à
elle ou bien les éléves le
pensaient vraiment? (R.M,
E.S, N.J, E.B, C.B, R.S)
Ed. S. - Il y a une difficulté avec l'évaluation continue. Il est
difficile de l'appliquer dans le contexte de l'enseignement du
portugais parce qu 'elle génère beaucoup de travail.
M.A. - Le nombre de cours d'arts est réduit et les élèves ne
prennent pas ça sérieusement. J'ai aussi des problèmes avec
l'évaluation. Les élèves ne remettent pas les travaux.
N.J. - Mon problème est lié à la façon d'enseigner l'anglais
dans une classe de 45 élèves. Il est aussi difficile de passer le
contenu avec seulement un cours d'une heure par semaine.
J.C. - Il y a des difficultés au niveau du curriculum : l'année
d'avant, j'avais 4 cours par semaine, l'année passée, j'en
avais 3 et cette année juste 2 par semaine. Il manque du
temps pour voir les contenus, les travaux, les projets, etc.
Nous ne participons pas à l'élaboration du curriculum. Cela
se répercute sur le rendement de l'élève - il n'est pas
capable de réussir au test d'entrée parce qu 'il n 'a pas appris
tous les contenus qu'il devrait apprendre. C'est difficile de
sélectionner les contenus - tout est de base. Cette année a été
terrible. J'ai été obligée de supprimer certains contenus et je
n 'ai pas eu le temps de travailler certains textes. De plus,
nous ne pouvions pas utiliser le laboratoire. L'accès nous
était interdit.
M.C. - C'est difficile de travailler avec le matériel du
positivisme à cause du nombre de cours. Je me suis senti
inconfortable dans le cours de sociologie l'année passée. Les
élèves pensaient que le professeur (moi) était ancien dans
l'école, c 'est-à-dire dépassé.
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D'autres problèmes vécus sont liés à l'indiscipline, au manque d'intérêt et de
motivation des élèves et au manque de ressources didactiques.
C.B. - J'ai eu des difficultés à travailler dans deux classes à
cause de l'indiscipline, de l'apathie et du manque d'intérêt à
la matière, de l'incompatibilité dans les actions et dans la
relation enseignante/élève.
D.S. - Il faut que l'éléve à qui j'enseigne ait la volonté
d'apprendre, d'aller à la recherche de la connaissance,
d'avoir la facilité d'interpréter sans qu'intervienne
l'enseignant. Les élèves ne réussissent pas à interpréter le
problème que l'enseignant explique. Ils font les calculs,
savent de quoi il s'agit, mais ils n'ont pas d'attitude pour
résoudre le problème (l'interprétation).
Aujourd'hui, tout a changé. M.E. - Les élèves sont toujours occupés dans mon cours. Ils
Au moment où Je donne , ,
mon cours c'est la chose disent ne pas avoir de temps a consacrer aux cours de
la plus Importante et les portugais. Dés fois, ils ont besoin de sortir de la classe pour
élèves respectent ça. faire des photocopies, d'autres fois, c 'est autre chose, etc.
(Rencontre de validation le
11-11-03)
E.B. - Nous manquons de ressources didactiques pour
travailler avec le manuel (guide) adopté par l'école et les
élèves manquent d'intérêt pour apprendre.
Certains propos indiquent la présence de malaises sur le plan des relations
interpersonnelles et plus particulièrement de l'insertion professionnelle.
V.L. - Le plus grand problème n 'est pas avec les élèves
mais avec les collègues de travail. J'aimerais aussi être plus
neutre.
N.K. - Le seul problème que je vois à l'école est le manque
d'une union forte entre les collègues de travail. C'est
difficile de dialoguer. Nous avons des problèmes entre nous.
Il manque la satisfaction d'être ensemble et c'est pire
encore quand on discute des élèves.
E.S. - J'ai de la difficulté dans le domaine où je travaille (la
chimie) même si j'ai fait d'autres études après avoir obtenu
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mon diplôme. J'ai aussi de la difficulté à m'insérer au
groupe de travail à l'école. Peut-être que je ne suis pas très
communicative. Je vis comme au début de ma carrière
professionnelle même si je suis formée depuis longtemps. Je
recherche dans le groupe une façon de m'améliorer.
Des questionnements dont l'objectif était de permettre une meilleure
compréhension du problème quotidien ont été faits par les collègues dans le rôle de
coachs et, à partir des réflexions, des solutions en sont ressorties, ce qui a favorisé
l'élaboration d'un plan d'action par le coaché. Le retour au groupe des résultats
obtenus dans la pratique a été fait dans les rencontres ultérieures à la consultation. Les
difficultés n'ont pas été réglées dans leur intégralité à cause des limitations de temps
et d'autres obstacles vécus dans la pratique. Cependant, cette démarche a amené les
enseignants à faire un grand pas vers la solution des problèmes, une prise de
conscience de leur capacité à nommer leur réalité et d'envisager une perspective
collective de solution de problèmes. Nous constatons sur le plan du contenu des
rencontres réalisées lors du projet pilote, que les difficultés vécues dans la pratique
professionnelle sont associées à la formation reçue. Pour eux, la formation initiale,
continue et pour la réforme ne correspondent pas à leurs besoins. Malgré son
importance comme levier d'entrée sur le marché du travail, la formation initiale est
vue comme un organisme transmetteur d'une connaissance théorique et distante de la
réalité quotidienne.
E.S. — La formation universitaire est importante, puisqu'elle
facilite la préparation pour la profession et ouvre les portes
pour le marché de travail. Cependant, elle ne donne pas de
support en ce qui concerne des contenus et des habiletés
pour développer la profession.
M.H. - La formation initiale a permis l'entrée au milieu
scolaire car elle représente la base fondamentale de
l'enseignement, mais elle n'offre pas toujours le soutien
nécessaire dans les activités en classe.
M.E. — Je pense que l'université nous prépare bien dans le
champ théorique mais ne donne pas d'outils pour travailler
dans la salle de classe, avec des problèmes quotidiens.
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J.C. - L'université se préoccupe des connaissances
théoriques, mais ne montre pas la réalité de la salle de
classe.
De son côté, la formation continue existe pour qualifier et actualiser les
connaissances des enseignants. Elle ne correspond pas non plus aux attentes des
professionnels qui cherchent chez elle des réponses à leurs carences et à leurs
angoisses. A quelques exceptions près, les enseignants reconnaissent que les discours
présentés dans les cours sont vides ou remplis d'informations « très théoriques » faites
par des conférenciers considérés comme « compétents théoriquement » mais qui ne
connaissent pas la réalité scolaire.
V.L. - Dans les cours de formation continue, presque 90 %
des conférenciers sont des personnes qui n 'ont jamais donné
de cours à l'école. Ils sont auteurs de livres, connaissent la
théorie mais ils ne connaissent pas la pratique.
D'autres obstacles nuisent au processus de formation continue : la distance du
centre de formation, absence de ressources technologiques modernes dans les écoles et
le manque de ressources financières qui empêchent le perfectionnement des
enseignants au niveau des cours postuniversitaires.
V.L. — Chaque fois que c 'est possible, je participe aux cours,
mais dans la majorité des cas c'est difficile à cause de la
difficulté d'accès aux cours. Le centre de formation est loin
de notre ville. A cause de cela, je participe seulement aux
cours offerts par le NRE, une fois par année.
Ed.S. - Je suis allé à « Faxinal do Céu » où se donnent les
cours de formation continue, afin de participer à un
événement sur les technologies éducationnelles. J'étais
vraiment surpris. Malheureusement, quand je suis arrivé à
l'école je me suis aperçu que la technologie apprise ne peut
pas être appliquée dans la réalité scolaire. Cela parce que
nous ne disposons pas de ressources semblables à l'école.
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La formation pour la réforme représente aussi un grand problème pour les
enseignants, qui disent méconnaître les principaux changements proposés ainsi que la
Loi 9394/97- Loi des Directives et des Bases de l'Éducation Nationale - qui se
fondent sur la réforme. De plus, l'absence de cours de formation efficace en rapport
avec la réforme a provoqué un sentiment d'insécurité chez les enseignants par rapport
aux nouveaux contenus, les obligeant à trouver des alternatives pour eux-mêmes afin
d'améliorer leurs pratiques enseignantes.
M.C. — Dans la réforme, des nouvelles disciplines ont été
implantées. On n 'a pas reçu de formation spécifique pour les
innovations (...) Moi, je cherche à trouver des solutions pour
moi-même. Je fais des recherches, j'achète des matériaux
pédagogiques pour essayer d'apprendre et d'enseigner à
mes élèves.
La méconnaissance est confirmée par les commentaires des participants :
D.S. — A l'exception des grades du curriculum, qui m'ont
plus affecté, je ne connais pas d'autres choses sur la
réforme.
N.J. — Les actions déployées par la SEED n 'ont pas fourni de
soutien nécessaire à la compréhension de la réforme.
V.L. - Malheureusement, je n 'ai pas une grande
connaissance sur les changements proposés.
La responsabilité de l'échec de la réforme est attribuée à la stratégie adoptée
par le gouvernement lors de son implantation. Pour les enseignants, la proposition est
venue d en haut de façon préétablie, sans une participation efficace de leur part.
M.H. - je perçois que les enseignants n 'ont pas voix active
dans les réformes de l'éducation parce que tout vient d'en
haut. Il nous reste l'exécution des tâches.
J.C. — C'est très sérieux! Les choses arrivent toutes prêtes et
nous ne pouvons pas penser de façon différente. Si nous ne
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sommes pas d'accord et essayons de trouver une façon
alternative, la théorie nous est imposée. Pour ne pas être
considéré comme incompétent nous préférons garder le
silence.
E.S. — (...) c'est pour cela que les projets disent une chose et
que les enseignants font le contraire.
N.J. - Les suggestions ne sont pas venues des enseignants.
Elles étaient déjà pré-établies. On est invité à participer à
l'expérimentation, mais jamais pour la prise de décisions.
D'autre part, les participants sont unanimes à dire qu'il faudra faire des
changements aux trois niveaux de la formation initiale, continue et pour la réforme, en
cherchant à satisfaire les intérêts et les besoins des enseignants qui pratiquent
actuellement et des futurs enseignants. En ce qui concerne la réforme, il n'est pas
possible de développer une pratique efficace et globale si elle n'est pas ancrée à la loi
et aux principes et paramètres nationaux.
C.B. — C'est sûr que la formation universitaire a une grande
importance et facilite l'entrée dans la profession, cependant,
il est nécessaire de revoir les concepts et les objectifs
présentés dans le contexte universitaire et la façon dont les
choses sont appliquées.
M.R. — J'aimerai que les cours soient offerts d'une façon
qu'on puisse participer, c'est-à-dire, que l'accès soit plus
accessible. (...) la limite du nombre de participants doit
changer aussi bien que les contenus présentés. A mon avis ils
doivent être plus significatifs et satisfaire nos besoins.
N.J. - L'implantation de la réforme produira des
changements significatifs seulement si l'éducateur est
vraiment engagé dans son rôle et s'il a conscience de la
responsabilité qui lui est confiée.
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Les impressions ressenties pendant l'expérience du GCP
Si d'un côté les sessions de consultation ont confirmé l'existence de
difficultés dans la pratique quotidienne des enseignants comme résultat d'une
formation professionnelle inefficace, d'un autre côté elles nous ont donné des pistes
quant à son efficacité pour le développement de l'individu et du groupe. Cela a été
confirmé par les enseignants. Après quelques sessions dans le rôle de coaché, on a
sollicité auprès des membres de l'équipe du codéveloppement professionnel un
commentaire préliminaire sur les rencontres qui avaient été réalisées.
Les participants ont démontré de l'enthousiasme et de l'optimisme à partir de
l'expérience qu'ils ont vécue, puisqu'ils ont exposé librement leurs problèmes et
qu'ils ont partagé les solutions avec leurs collègues.
M.H. - Nos rencontres aux 15 jours ont développé des
contacts plus directs et plus ouverts entre nous. Nous avons
de la chance d'écouter les problèmes, qui sont souvent
semblables à ceux que nous vivons, et d'exposer nos
angoisses. Devant ce contexte, nous pouvons réfléchir sur le
sujet de discussion et repenser à notre pratique
pédagogique. Ce travail sert de thérapie collective et
d'échange d'expérience, ce qui enrichit notre champ
d'actualisation.
E.F. - Nos rencontres en groupe sont d'une grande valeur,
parce que c'est à travers les expériences que j'ai perçues
qu 'il y avait une amélioration dans les relations entre les
collègues. Cela représente aussi une belle occasion de
désamorcer et de partager les problèmes dans un espace
sans discrimination ou censure. Je crois que, s'il y a une
suite au projet, l'enrichissement personnel et professionnel
aura tendance à s'amplifier.
N.J. — Les réunions du GCP sont des rencontres où nous
avons l'occasion d'aider nos collègues à mieux comprendre
leurs problèmes et à chercher une solution à la situation
dérangeante. Les suggestions et les pistes données par les
collègues, même les plus simples, sont transformées en
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actions pratiques qui amènent le coaché à trouver la
meilleure façon de l'adapter à sa réalité et à la réalité des
élèves. Nous apprenons aussi dans ces rencontres ce que
nous pouvons offrir à nos collègues de façon à s'améliorer
au jour le jour et de favoriser l'intégration du groupe. En
plus, nous apprenons à partager des expériences, des doutes,
des frustrations ainsi qu 'à accepter des idées, des critiques,
des opinions et des suggestions. Ce que nous n 'avons pas
appris dans les cours de perfectionnement, nous sommes en
train de l'apprendre dans ce petit groupe. Pourtant, le
chemin qu 'on suit, c 'est le bon chemin.
C.B. - Les rencontres se font aux 15 jours et le groupe est
très satisfait des résultats. Je crois que c'est le chemin à
suivre pour réussir à résoudre la grande majorité des
problèmes quotidiens de notre école. Être le coaché n 'est
pas facile. Cependant, il a été très important pour moi de
développer ce rôle parce que j'ai pu revoir certaines
questions à travers le problème présenté, dans une nouvelle
vision pour moi. A l'aide du soutien de mes collègues, il a
été plus facile de faire face aux problèmes. Je sais qu 'il est
encore trop tôt pour faire une analyse plus profonde;
cependant, je crois que nous sommes sur la bonne voie.
Présenter des suggestions simples sont plus efficaces que
nous l'avions imaginé.
En plus de réfléchir sur la pratique pédagogique et de partager les problèmes,
les enseignants ont appris à séparer les problèmes personnels des problèmes
professionnels, en améliorant les relations interpersonnelles.
D.S. - Les réunions sont excellentes. Nous avons appris à
séparer la personne du problème, les problèmes personnels
des professionnels, ce qui est très important. Maintenant,
nous savons que, quand nous avons un problème x, cela ne
veut pas dire que nous avons un problème avec la personne
X.
En plus, les changements dans notre groupe sont visibles.
Les professeurs ont changé leur position et leur
comportement, un changement que même les élèves ont
perçu.
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J.C. - Les réunions sont excellentes. Nous avons l'occasion
d'apprendre avec nos collègues et aussi de les aider. Elles
ont contribué à l'amélioration des relations
interpersonnelles. Si nous continuons, nous aurons tendance
à améliorer notre travail, ce qui nous permettra de voir dans
nos collègues une croissance professionnelle et personnelle.
M. C. - Ça n 'est que récemment que nous avons commencé à
réaliser des rencontres et elles sont déjà considérées comme
étant d'une grande importance pour nous tous, parce que les
résultats obtenus Jusqu 'à présent sont positifs. De mon côté,
depuis le début des travaux en équipe, je me sens plus en
sécurité et en confiance, autant dans la relation
enseignement-apprentissage que dans ma relation avec les
élèves.
Les bénéfices se situent aussi sur le plan de l'entraide professionnelle, du
climat de confiance et de l'accroissement de l'intérêt à travailler en équipe.
Les impressions ressenties après l'expérience du GCP
Les rencontres se sont poursuivies au cours des deux années suivantes et, à
part l'animatrice, tous les participants du groupe ont développé le rôle de coach et de
coaché. Il n'y avait pas d'interférence directe de la chercheure dans cette période,
puisque la décision de suivre ce projet était devenue une initiative de l'équipe ayant
l'autorisation de la directrice de l'école. Quelques commentaires illustrent cette
période.
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Cela démontre une M. C. - La participation est excellente. Je ne me sens plus
préoccupation réelle de wj - m
renseignant à vouloir être (dépassé),
à jour dans son
enseignement et d'adapter
celui-ci à l'âge des élèves. ^ j, . n j t ,
Il désire également ~ J remarque des changements de comportement
travailler avec du matériel chez les participants : une croissance, une plus grande
didactique adéquat pour participation, de la curiosité, un intérêt plus grand, c'est
ne pas se sentir, en aucun . j 7 - • n 1 . n
moment, dépassé. mieux que dans les réunions pédagogiques. Il y a de
(Rencontre de validation le I entraide, de l'aide autodidacte.
11-11-03)
Lors de la rencontre du 2 décembre 2002, au cours d'une entrevue collective
semi-dirigée en présence de toutes les personnes qui ont participé au processus de
l'intervention (la première et la deuxième phase), les enseignants ont exprimé leur
opinion sur l'expérience vécue dans le groupe du codéveloppement professionnel. Elle
se résume ainsi : « le soutien génère la confiance, améliore les relations et
l'intégration en rendant opportuns les changements ». Le groupe a commencé à avoir
confiance à partir du moment où chacun a exposé son besoin, en discutant et en
recevant le soutien des collègues, qui ont transformé tout cela en une assurance
majeure pour le groupe. Cette sensation de sécurité a résulté des changements de
comportement et de pensée. Avant la participation du groupe, si les enseignants se
méfiaient les uns des autres, pendant la période de vie du groupe du GCP, ils ont vu
que les choses s'étaient améliorées, qu'il y avait plus d'ouverture et d'espace pour
participer, partager les problèmes et les solutions avec les collègues de l'équipe, soit
en aidant, soit en étant aidés.
E.B. — Avec la participation du groupe, j'ai pu passer mes
expériences aux autres et voir qu 'il n'y a pas seulement moi
qui ai des problèmes, mais qu 'ils en ont aussi. Ce que nous
avons fait, c'était de partager le problème et de considérer
les solutions que le groupe nous a suggérées. Nous avons
réussi à clarifier les problèmes et à les résoudre à partir des
solutions proposées, sur les plans individuel et collectif.
D.S. — Quand j'ai vu les premières présentations de mes
collègues, pour moi, cela me semblait ne pas être une chose
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difficile, mais pour les autres, c 'était difficile. Mes collègues
étaient nerveux et préoccupés. Mais cela a été très
significatif pour moi. J'ai vu que j'ai grandi en observant la
situation. Une chose qui me paraissait très simple à résoudre
était un défi pour mon collègue. Dans ce sens, je pourrais
l'aider. De l'autre côté, une chose qui me faisait peur
principalement lors de présentation de mon problème était
considérée une chose commune et simple à résoudre pour
mon collègue.
E.S. - Pour moi, l'expérience a été valide parce que, comme
vous le savez, l'ouverture que j'ai eue dans le groupe a été
très importante pour moi, pour vaincre ma timidité. L'aide
du groupe a été surprenante. Pour moi, cela a été très bon,
très valide.
L'expérience a été considérée comme une thérapie de groupe, au sens où il a
libéré la parole sur les plans professionnel et personnel et a aider à solutionner des
problèmes angoissants.
C.B - Le groupe a fonctionné comme si c 'était une thérapie
de groupe, comme une soupape de sûreté pour se libérer de
la tension. Il a été créé, et ensuite il nous a amenés à exposer
les choses qui étaient cachées au fond de nous.
Mais, en plus d'être une plate-forme pour exprimer les angoisses, les
enseignants ont acquis les capacités de parler de leurs problèmes et d'écouter ceux des
autres, de les questionner et de les clarifier ce qui a empêché les interprétations
erronées.
D.S. - Je pense que nous avons grandi intellectuellement.
Moi, j'ai grandi en voyant que j'avais de l'espace pour
pouvoir parler, être écouté et avoir l'attention des gens.
Souvent, on parle et on parle. On a l'impression qu 'aucune
personne n 'écoute, mais au contraire, il y a ceux qui
écoutent seulement et qui ne disent rien parce qu 'ils
n 'avaient pas l'occasion de parler.
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J.C. - Et soudainement, cela nous a donné l'occasion de
parler et d écouter. Nous avions aussi un espace pour
discuter de nos propos. Et dans ces rencontres, il n 'y avait
pas de place pour faire de mauvaises interprétations à partir
des problèmes, parce que les questions étaient soulevées de
façon à clarifier la situation et d'assurer la bonne
compréhension. Enfin, à cause de cela, nous avons réussi à
prendre de bonnes décisions et à arriver aux bonnes
solutions.
M.H. - C'est important ce qui a été dit. Tout le monde s'est
arrêté et a écouté ce qui a été dit, n 'ayant pas de place pour
le doute. L important est qu 'en commun, tout le monde s'est
proposé de clarifier les problèmes et de s'aider. C'est cela
que j'ai conclu.
Un phénomène intéressant s'est produit à la suite de l'expérience du GCP.
Certains enseignants ont transféré leurs nouvelles compétences dans des activités
différentes, par exemple dans les réunions formelles à l'école,
C.B. - Je crois que, ce que nous avons vécu et ce que nous
avons appris, la routine des activités de coaché et de coachs a
été utile dans son application au jour le jour. Quand vous
commencez à travailler avec un groupe et qu 'il n'y a plus
d espace pour une double interprétation, sauf si vous n 'avez
pas bien compris la situation, qui va être reconsidérée
jusqu 'à ce qu 'elle soit clarifiée, et de façon que tout le monde
la comprenne, cela élimine plusieurs problèmes. (...) Je pense
aussi que le GCP nous a amenés à parler même dans d'autres
situations différentes que celles liées aux rencontres de
l'équipe comme dans une réunion formelle à l'école.
Sur le plan des relations interpersonnelles, les résultats ont été remarquables,
grâce à une amélioration significative des interactions dans le groupe, une
augmentation de la franchise, de la sincérité et de la confiance entre les membres de
l'équipe.
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E.B. - Nous avons réussi parce qu 'il avait l'interaction du
groupe. S'il n'y avait pas eu cela, je pense que nous
n aurions pas atteint l'objectif. La franchise, la sincérité, la
confiance, les idées positives qui en émergeaient a fait
ressortir notre estime de soi.
V.L. - Je pense que, dans le processus que nous avons vécu,
nous nous sommes proposés de rendre les premiers moments
très bons. Je pense que les relations entre les participants
ont beaucoup changé et cela a rendu possible la croissance
de l'école.
M.R.- A partir de la première et de la deuxième rencontres,
nous nous sommes beaucoup identifiés à la proposition,
parce que ce que nous cherchions était d'améliorer nos
relations interpersonnelles, d'améliorer notre quotidien et
d'améliorer la convivialité. Pour cela, je dis que cette
possibilité de pouvoir parler en toute confiance a été très
importante.
M.A. - Ce qui a été intéressant est que nous avons appris que
les choses devraient arriver de façon combinée. C'est une
chose qu'on aurait dû savoir auparavant. C'est une chose
qui devrait arriver dans toutes les écoles. Il y a eu de la
confiance.
Le climat de confiance a permis d'extrapoler les intérêts individuels en allant
à la recherche de l'intérêt collectif. Les enseignants ont appris à réfléchir en écoutant
leurs collègues et à prendre des décisions ensemble.
C.B. — à partir du moment où nous avons commencé à nous
manifester dans le groupe, à cause de la stratégie utilisée,
nous avons remarqué qu 'en dehors du groupe, nous avons
développé le courage pour exprimer nos pensées, non pour
imposer notre volonté mais pour décider collectivement.
Après la formation du groupe et après sa solidification, cela
a aidé et aide encore. Présentement, les choses sont comme
ça : nous allons régler cela, en posant la question : « Qu 'est-
ce qui se passe? » L 'apprentissage nous a amenés à donner
nos opinions et à prendre des décisions en groupe et non
plus individuellement comme avant. Cela a été très
important.
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M.R. - Ce n 'est pas parce que vous avez la liberté de parler
que votre idée est la plus correcte. Mais au moins, vous
pouvez présenter au groupe votre pensée, réfléchir avec un
collègue et avec lui et pouvoir dire : mon idée n 'est pas la
meilleure, mais la sienne est correcte.
Les participants ont vu des changements comme résultat de rexpérienee
vécue dans le groupe de codéveloppement professionnel. Les enseignants ont décrit
1 avant, le pendant et 1 après par des exemples de transformations survenues sur les
plans de la pensée et de l'action. Les enseignants qui étaient plus fermés et plus
radicaux ont appris à donner plus d'attention, à accepter les suggestions des collègues
et à se sentir plus utiles dans l'école pendant que les plus timides sont devenus plus
participatifs.
D.S. - Comme le domaine où je pratique appartenait au
domaine des sciences exactes, j'ai eu un comportement plus
ferme avec les éléves. J'étais plus radical à résoudre les
problèmes et à donner le contenu. Après l'expérience vécue
au GCP, j'ai commencé à revoir certaines choses. J'ai
changé non seulement ici à l'école, mais j'ai aussi changé
chez moi. J'ai commencé à percevoir que je devais écouter
les autres aussi.
E.B. - Avant que je me sente comme faisant partie de l'école,
je n avais pas de contact avec le personnel. En ce qui
concerne ma discipline d'enseignement, j'étais toujours à me
questionner et à essayer de faire de nouvelles choses toute
seule. A partir du moment où j'ai commencé à participer au
groupe, j'ai perçu que j'avais une place à l'école. Le groupe
m'a permis de conquérir mon espace et d'exposer mes idées
sans avoir peur. Les idées qui m'ont été données, je les ai
mises en pratique. Le résultat de quelques tentatives ont été
bonnes, d'autres non, mais le plus important est le fait qu'à
partir de ce moment, je savais que les gens étaient là, qu 'il y
avait quelqu un pour me dire ce que je pourrais faire de
différent de ce que je fais d'habitude, ou même ce que je ne
devrais pas faire. Tout a commencé à fonctionner et
plusieurs propositions et suggestions ont été mises en oeuvre.
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N.K. — Les changements chez E.B. ont été remarquables.
C'était un grand changement parce qu 'avant, elle ne parlait
pas et, maintenant, elle a commencé à parler, sans compter
le changement du professeur E.S., qui a été aussi notable.
Elle a vraiment vaincu sa timidité.
C.B. - Le professeur E.B. a changé aussi. Avant, elle était
plus fermée, elle n 'exprimait pas ses idées. Maintenant, elle
a changé sa manière d'être, elle est devenue beaucoup plus
participante. Cela a été très bon.
Un rôle important du processus de codéveloppement a été celui de
l'animatrice (le superviseur de l'école), qui a conduit pendant deux ans la dynamique
du GCP à l'école.
N.J. — Le travail de M.R. comme animatrice a été très bon
parce qu 'elle a su conduire les sessions de consultation. Elle
a bien assumé la fonction. Si ce n 'était pas du travail de
l'animatrice, il aurait été plus difficile de poursuivre le
processus et le travail de groupe pendant ces deux ans.
C 'était excellent.
Quand nous examinons le discours enseignant, nous constatons la présence
de difficultés dans la pratique pédagogique. Ces difficultés sont attribuées à des
carences sur le plan des compétences, qui n'ont pas été acquises dans la formation
initiale, la formation continue ou dans des activités de sensibilisation et de
perfectionnement sur la réforme de l'éducation. Ce qui indique que la formation, dans
les trois niveaux mentionnés, doit passer par un processus de restructuration. D'un
autre côté, on perçoit que l'expérience vécue dans le GCP a apporté des contributions
à la pratique pédagogique des enseignants. Il y a possibilité de développer certaines
capacités, certaines habiletés et certaines compétences qui ont contribué à la résolution
des problèmes vécus au quotidien de l'école, en plus d'avoir l'occasion de créer un
climat de confiance vraisemblablement lié à la dynamique du groupe.
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En ce qui a trait à la réforme, la démarche a fortement sensibilisé les
enseignants à cette réalité. Au cœur de cette recherche, la nécessité d'un lieu de
dialogue apparaît clairement liée à un besoin fondamental des enseignants. Cependant
le GCP contribue surtout à échanger sur les difficultés individuelles, laissant en plan
les dimensions plus collectives ou organisationnelles de la réforme. Pour combler ces
lacunes nous avons élaboré un projet d'intervention complémentaire qui porte sur la
construction d'une communauté d'apprentissage.
CONSTRUCTION D'UNE COMMUNAUTÉ APPRENANTE (PHASE 2)
Thème 3 : La vision stratégique des objectifs, la participation et le comportement
dans un professionnalisme adéquat amènent à l'intégration et à la
résolution ultérieure des problèmes
Pour initier la deuxième phase du projet, on a fait la présentation des résultats
antérieurement obtenus. Cela a donné l'occasion aux nouveaux membres de connaître
l'expérience vécue dans la première phase, celle de la démarche de consultation. Pour
cela, on a invité la directrice de l'école à vivre l'expérience et à assumer le rôle de
coaché. Ensuite, les nouveaux participants ont manifesté leurs impressions par rapport
à la dynamique. A l'exception d'un membre de l'équipe, qui a démontré une certaine
résistance face à la technique adoptée, les autres ont accepté l'intégration et la
technique comme une ressource pour la résolution des problèmes. Dans leurs
commentaires, ils ont fait des remarques concernant l'intégration, la participation, le
comportement et le professionnalisme du groupe.
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Rétrospective de la première phase : Impressions ressenties pendant la transition
de la première à la deuxième phase du projet
Pendant l'explication et la démonstration de la première phase, les nouveaux
membres se sont montrés favorables à l'application de la technique. Ils ont regretté
l'absence de participation à l'expérience et ont démontré de l'intérêt à vivre la
deuxième phase.
F.F. - Après tout ce que j'ai vu et tout ce que j'ai entendu, je
sens que j'aurais dû être présente à la première étape et que
j'aurais dû travailler dans ce groupe avec mes collègues.
J.B. - Moi, je n 'ai pas participé à la première étape, mais ce
que je retiens de cela, c 'est que chacun a présenté son
problème et a essayé de travailler ce problème de façon
individualisée. Le problème a été communiqué à tous les
participants ainsi qu 'aux gens liés directement au problème.
Une enseignante était résistante à la technique présentée. Elle n'était pas
d'accord avec l'expression d'un problème par un collègue, ce qui dévoilait leurs
faiblesses. Cependant, quelques mois après, lors de l'entrevue collective pour
l'évaluation du processus, la position de l'enseignante s'est modifiée et elle est
favorable à partir du moment où elle a vraiment compris la proposition.
R.S. - En réalité, après tout ce temps où j'ai écouté les gens
parler, je pensais à la première rencontre, où j'avais eu mon
premier contact avec la dynamique, quand le professeur x a
présenté son problème et ce que j'avais compris à l'époque.
Aujourd'hui, j'écoute les collègues parler des changements
chez les participants, la façon qu 'ils ont changé. Maintenant,
c'est possible de faire une évaluation à propos de la
démarche. Elle a servi d'outil pour créer un lien, une
complicité plus grande entre les participants de façon à
atteindre le même objectif.
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 146
Présentation du projet sur la construction d'une communauté apprenante dans le
contexte de la réforme
Lors des premières rencontres de la deuxième phase, les nouveaux
participants ont vécu des appréhensions à cause de la nouveauté, de la difficulté
d'exprimer leurs idées et de la préoccupation concernant les mauvaises interprétations.
Ce sont des difficultés qui ressemblent à celles ressenties par les participants dans la
première étape.
M. C. - Quand j'ai commencé à participer, j'appréhendais ces
rencontres. Lors de la première rencontre, je n 'ai pas bien su
ce qui se passait et je me suis sentie un peu perdue. Quand
j'ai entendu la directrice, qui jouait le rôle de coachée,
exposer le projet, j'ai conclu que cela pourrait être quelque
chose d'intéressant lorsqu'on l'aura intégré dans la pratique
pédagogique de chacun. Moi, je n 'ai jamais été quelqu 'un qui
parle beaucoup ou qui exprime ses opinions. Je ne sais pas si
c 'est à cause de la peur, mais je me sentais toujours craintive
par rapport à cela. Cela arrive non seulement dans le groupe.
J'ai essayé de changer. En effet, dès fois, on veut parler, mais
on a peur d'être condamné et d'être poursuivi ou de ne pas
être bien interprété. On ne veut pas non plus faire de la peine
aux gens en disant tout ce qu 'on pense.
Une enseignante plus ancienne dans l'équipe a manifesté une certaine
difficulté au moment des transitions entre les deux étapes.
N.K. — Au début, j'ai eu de la difficulté à faire le lien entre le
premier et le deuxième moment, même en ayant participé dés
le début. Après, j'ai bien compris comment se déroulait la
séquence des étapes. On était en train de réfléchir à un
problème qui a été soulevé dans la première étape.
La rencontre de transition fait le pont entre la première phase et la deuxième
phase de la recherche. Nous avons ensuite débuté le processus de construction d'une
communauté d'apprentissage dans un contexte de réforme. Les participants ont pu
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avoir une vision générale du trajet à suivre avant de commencer les nouvelles
activités.
Thème 4 : L'existence d'un climat favorable à l'apprentissage est fondamental pour
l'encouragement et le développement de l'organisation
A partir de l'idée de la réforme, ont émergé des questionnements, des doutes
et des réflexions. Le climat favorable à l'apprentissage existant a fortifié le soutien
dans l'organisation et a permis le perfectionnement du groupe. On a débuté le
développement du modèle de base, les roues de l'apprentissage (voir la figure ci-
dessous), qui se fera en quatre grandes étapes : l'observation, la réflexion
(reconsidération, reconnexion, recadrage), la décision et l'action - de façon à favoriser
la construction d'un processus d'apprentissage de la réforme par le groupe. Ce modèle
a été conçu par McCabe et Dutton (dans Senge et al., 2000bj p.93). Ces auteurs de
l'approche normative de l'organisation apprenante ont créé ce modèle dans le but de
soutenir les changements organisationnels dans les systèmes plus complexes, dans
lesquels se retrouvent les écoles. Pendant le déroulement du modèle, plusieurs
activités ont été développées : exercices, récits et débats sur le sujet.
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Modèle de base : Les roues de l'apprentissage
Figure 12 - Phase de transition
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En suivant la séquence proposée dans le modèle de base, nous avons débuté
le processus. La première étape était celle de l'observation.
1. ETAPE DE L'OBSERVATION
Étant donné que l'étape de l'observation est le moment de centrer les
discussions et les réflexions sur l'objet de l'étude ou sur une action spécifique, nous
avons dirigé notre attention sur l'élément de base de notre étude, celui de la réforme
en éducation. On a orienté cette démarche en formulant certaines questions :
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Comment s'est déroulé le processus d'implantation de la réforme? Quels ont
été les changements proposés par la réforme?
A quoi avons-nous pensé lorsque la réforme a été proposée?
Quelles ont été nos actions par rapport à ce qui a été proposé?
Quelles ont été les croyances ou les attitudes (modèles mentaux) qui nous ont
conduits à commettre des erreurs ?
A propos des changements proposés dans la réforme, les enseignants ont dit:
C.P. - Il y a eu des changements chez les enseignants, des
attitudes différentes (...) le but de la réforme est de préparer les
élèves pour la vie et de les aider à construire leurs propres
connaissances. Mais, on voit des choses différentes : l'école est
la cage et les élèves sont les oiseaux.
M.C. - Il y a eu des changements non seulement sur le plan
théorique mais dans la pratique en classe.
N.K. - Il y a eu des changements dans la documentation, et les
enseignants n 'ont pas été soutenus là-dedans.
N.J. - Un vrai « mélange ». Des changements quant aux
attitudes des enseignants et des élèves.
R.M. - Il manquait une « préparation » pour la réforme.
Chacun cherche dans son expérience la façon de faire en
classe.
Les attitudes et les opinions par rapport à la réforme se sont manifestées de
façon différente, selon le niveau de compréhension de chacun.
M.E. - Je ne sais pas parler de la réforme.
E.B. — Je ne sais pas quoi dire sur la réforme - il me manque
des informations et des éclaircissements sur le sujet.
T.S. - Moi, j'ai lu quelque chose à propos de la réforme,
mais je n 'ai rien compris.
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Un tel positionnement sur le sujet et un tel comportement sont liés non
seulement à certaines conditions externes, comme le manque de la connaissance, mais
aussi à des sensations et à des préjugés parfois imperceptibles.
D.S. - Ils ont essayé de fragmenter les disciplines et
maintenant, il y a de la confusion avec des projets.
R.S. - Nous vivons un processus de transition de la réforme
et nous essayons de survivre à ce processus.
J.B. — La réforme est bonne, mais dans la pratique, il arrive
que la distorsion de la politique et des ressources financières
nous fasse détourner de notre chemin.
Cela indique que, dans la pratique, les résultats n'ont pas été satisfaisants.
C.B. - L'image que l'on a de la réforme est que les élèves
doivent réussir à 100%. Mais on voit que la théorie de la
réforme n'est pas liée à la pratique. A l'Université, on nous
passe des contenus que nous passons à nos élèves
aujourd'hui.
M.R. - Nombreux sont les projets qui s'accumulent avec
toujours la préoccupation de l'interdisciplinarité, une
« nouvelle tentative » de lier les disciplines.
C.K. - Il n'y a pas eu de réforme, juste un « mélange ». (...)
Notamment, le projet CBA qui vise l'approbation
automatique (sans échec) nous amène aujourd'hui des élèves
« analphabètes » au secondaire. Les élèves ne sont pas
capables de penser, ils ne lisent pas, ils n 'écrivent pas; tout
cela à cause de la réforme.
Pour intensifier les réflexions, de façon à avoir une meilleure vision du
scénario de la réforme, d'autres questionnements ont été faits. Dans une activité de
discussion en groupe, les enseignants ont exprimé leurs opinions sur la façon dont la
réforme a été proposée, la vision qu'ils ont de la réforme au moment de la présenter et
les répercussions de la réforme proposée à l'école. Les discussions ont encore une fois
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démontré le mécontentement des enseignants par rapport à la réforme. Les enseignants
ont parlé sur la façon dont la réforme a été proposée ...
C.P., M.C., N.K., N.J.- Impositions, propositions préétablies,
intérêts politiques, manque d'éclaircissement, changements
du curriculum des années scolaires, favoritismes, projets
utopiques.
R.M., M.E., T.S., D.S.- Essais, fragmentation des disciplines,
implication des gens non liés à l'éducation
Leur vision de la réforme est...
C.B., M.R., C.K.- Idées pas claires, insatisfaction
professionnelle, en dehors de la réalité des écoles, vision
négative. Elle est nécessaire, cependant, on n 'a pas donné de
formation aux enseignants pour assimiler les nouvelles idées.
R.S., J.B.- Une expérimentation constante, désajustement
total. Personne ne se réalise intérieurement et profession
nellement.
Les conséquences de tout cela sont visibles à l'école ...
C.B., N.J., V.L. - Manque de valorisation du professionnel de
l'éducation L'éléve se donne plus de liberté, peut-être à
cause du manque d'engagement dans la relation enseignant
et éléve. Jusqu 'où parle-t-on d'ouverture pour l'enseignant et
d'ouverture pour l'école? Il y a un manque d'intérêt de
l'école à faire le curriculum de chaque année scolaire.
Dans le contenu de la réforme, pour les enseignants, ils sont associés au
changement du curriculum...
E.B., M.H., F.F.- Changement du curriculum de l'année
scolaire
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 152
Ils ont perçu l'importance de connaître la nouvelle LDB (loi 9.394).
Ed.S., J.B., V.L., E.S. - Il faut avoir l'accès à la nouvelle loi,
parce qu 'elle est la base de l'éducation.
M.C., R.M., N.K., C.K.- C'est important que l'enseignant
puisse interpréter chaque article de la LDB.
Lorsque nous avons conclu les discussions initiales à l'étape de l'observation,
nous avons perçu le mécontentement des enseignants envers la réforme et les
répercussions presque toujours négatives de cette dernière sur la pratique. Leur
réponses renforcent encore une fois le manque de connaissance du sujet et aussi
l'existence d'un déséquilibre qui amène l'enseignant à percevoir le besoin de
connaître la LDB - Loi des Directives et des Bases de l'Éducation. Partant de ce
constat, nous sommes rentrée dans la deuxième étape du modèle de base, la réflexion.
2. ÉTAPE DE LA RÉFLEXION
L'étape de la réflexion du modèle de base représente le passage du premier
cycle au deuxième cycle. Ce dernier permet l'approfondissement des réflexions sur
l'objet d'étude. La réflexion du deuxième cycle se compose de trois périodes : la
reconsidération, la reconnexion et le reeadrage. Nous limitons cette rencontre aux
deux premières périodes, la reconsidération et la reconnexion, parce que le moment du
reeadrage a été une démarche plus complexe, au cours de laquelle les activités étaient
orientées vers les questions de base et les exercices de réflexion afin de développer
chez les participants une nouvelle vision de l'objet investigué.
2.1 LA RECONSIDÉRATION - Le moment de la reconsidération suggère de
repenser les hypothèses et les conclusions déjà prises sur une action ainsi que le
raisonnement qui renforce ces conclusions. Les questions guides ont été :
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• Notre approche face à ce projet d'implantation de la réforme est-elle
appropriée?
• Pourquoi sentons-nous que c 'est la bonne façon ou non de faire ce projet"^
•  Quelles sont les visions collectives de la réalité (les modèles mentaux) qui
sous-tendent nos choix?
•  Quelles seront les conséquences d'une nouvelle approche ?
Les questionnements sur l'approche adoptée par l'école pour implanter la
reforme et la justification du choix ont amené les enseignants à conclure qu'ils ne
connaissaient pas le sujet ni même l'existence d'un projet créé dans ce but.
H.A. - Nous fûmes questionnées sur le contenu et sur
l'implantation et l'application de la réforme. En ce moment,
nous sommes arrivés à la conclusion qui nous ne
connaissions vraiment pas le sujet. Il va falloir une action
immédiate pour surmonter les difficultés issues de cette
absence de connaissance.
Les justifications qui confirment l'absence des actions efficaces pour changer
cette situation sont données par les enseignants...
M.R. - Le manque d'informations, le manque d'intérêt et de
temps.
M. C. - Le manque de motivation, parce que tout est déjà prêt.
Ed.S. - Tout est déjà pré-établi, ce n 'est pas intéressant à
appliquer.
C.B. - Le manque de connaissance et d'intérêt. La commodité
aussi.
E.B. — Le calendrier scolaire ne laisse pas d'espace pour la
réalisation des groupes d'étude. J'aimerais avoir une plus
grande connaissance de la réforme.
N.J. - Nous n 'avions pas de temps pour la discussion et
l autre facteur, c 'est le manque d'intérêt.
J.B. - Le manque de connaissance et de marche à
suivre.
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E.B. - Travailler selon un document d'accompagnement ne
permet pas de suivre le projet.
M.C. - Le manque de connaissance du coordinateur
responsable au niveau du Noyau Régionale de l'Éducation.
R.M. - Le manque de connaissance et d'intérêt.
F.F. - Le manque de connaissance.
Au fur et à mesure que les discussions s'approfondissent, quelques
enseignants ont verbalisé les visions collectives possibles et les modèles mentaux qui
pourraient les avoir influencés lors des choix et des décisions prises par l'école en ce
qui concerne la réforme.
R.S. - L'intérêt politique d'un côté ou le manque d'intérêt
politique de l'autre, le manque de volonté de chaque
enseignant afin de comprendre la proposition, la résistance
de la part de quelques enseignants, les questions politiques -
partisanes.
M.R. - La critique sans la connaissance, la résistance des
enseignants.
Fd.S. - Les actions inconscientes. Le plus grand problème de
la réforme sont les modèles mentaux qui ne sont pas visibles.
Après avoir pris conscience de la situation réelle de la réforme et du rôle de
l'enseignant dans ce contexte, les enseignants cherchent à connaître d'autres réalités et
d'autres approches vécues dans d'autres organisations, afin de chercher des
similitudes et des différences de comportements et d'actions, en élargissant de cette
façon leur champ de vision. Cela a été possible à travers les questions de la période de
réflexion de la reconnexion qui sera présentée par la suite.
2.2 LA RECONNEXION - La reconnexion, deuxième moment de l'étape de
la réflexion, signifie de reconnecter les différentes perspectives et les différents
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courants qui sont utilisés par d'autres individus, d'autres groupes ou encore d'autres
organisations. Les questions guides de ce moment ont été :
•  Quelles autres écoles ont essayé quelque chose de similaire, en utilisant une
approche différente? Qu 'ont-ils essayé?
•  A quels résultats sont-ils arrivés?
•  Quelles sont les différences d'avec notre approche?
•  Comment ont-ils effectué la mise en oeuvre de leur approche?
•  Quelles sont les autres approches possibles ou imaginables à l'intérieur ou à
l'extérieur du milieu scolaire ?
Les enseignants ont conclu que, à partir des discussions et des réflexions en
équipe, en plus du manque de connaissance par rapport aux éléments qui ont été
abordés dans la période antérieure en ce qui concerne la réforme, ils ne connaissent
pas d'expériences significatives vécues par d'autres organisations. Quelques
commentaires illustrent la position des enseignants...
T. S. - Nous ne connaissons aucune organisation qui fait
cela. Je manque de contact avec d'autres organisations.
Nous imaginons qu 'elles ont fait la même chose que nous.
Elles doivent connaître ce que nous connaissons. Elles
doivent avoir réalisé des réunions par domaine
d'enseignement et la documentation a été présentée avec des
propositions préétablies et définies.
Un commentaire d'une enseignante qui a vécu la période d'implantation de la
réforme dans une autre école dénote une réalité un peu différente de celle vécue dans
le site de la recherche.
R.S. - Les procédés étaient semblables, mais l'application
était différente. Il y a eu un approfondissement plus grand,
dans le sens qu'on a réalisé de réunions plus fréquemment
pour débattre de thèmes proposés dans la LDB. Dans ce
contexte, il y a eu une tentative d'adaptation à la réforme à
travers des groupes d'étude.
T. S. - La différence par rapport à ce que nous avions vécu
est, qu'aujourd'hui, nous prenons conscience de la réalité
parce que nous avons l'occasion de participer à ce projet.
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Les enseignants ont dit que la partieipation à ce projet représente le réveil à
une nouvelle réalité concernant la réforme. La trajectoire vécue jusqu'ici est résumée
de la façon suivante par les historiens de l'apprentissage.
H.A. - Nous sommes arrivés à la conclusion unanime que très
peu connaissent la réforme. Cela se justifie par le manque
d'accès, d'occasion et de temps pour se pencher sur le sujet
en plus de la passivité et du manque d'intérêt, de notre part.
A certaines occasions, avant de participer à ce projet, nous
avons reçu du matériel écrit sur les lois, les statuts de
l'éducation, etc. Cependant, à l'époque, cela n 'était pas
considéré comme intéressant parce qu'il s'agissait d'un
matériel fragmenté, qui ne correspondait pas aux intérêts des
enseignants. A partir du moment où nous avons dû connaître
la réforme à travers ce projet, le groupe a démontré de
l'intérêt et la nécessité de chercher cette connaissance.
Après avoir pris conscience que l'approche utilisée par l'école et par eux (de
se maintenir aliéné à la réforme) n'était pas la meilleure option, les enseignants ont
décidé de sortir de la situation de la passivité et d'imposer leurs idées de façon à
renverser la situation. Ils ont considéré important de connaître d'autres réalités en plus
de l'école, site de la recherche et de la connaissance d'autres processus qui ont été
développés. Ces positionnements ont démontré qu'ils sont ouverts et préparés à parler
et à penser à produire des changements. Cela constitue le sujet des discussions menées
dans la troisième période de la réflexion, le recadrage.
2.3 LE RECADRAGE - Ce moment comprend la structuration des concepts,
des idées et des projets, en questionnant de façon partagée ou par autoréflexion,
l'applicabilité, les bénéfices et les répercussions qu'une action pourrait produire sur le
projet mené ou sur ceux qui sont impliqués. En faisant une telle réflexion s'ouvre une
nouvelle occasion non seulement d'analyser et de structurer une situation réelle, mais
de penser à d'autres manières de conduire le processus, à un nouveau rôle à être
développé, enfin, à une nouvelle réalité à être créée. Les questions clés qui font
référence à cette période sont :
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• Pourrions-nous aborder le projet autrement?
•  Quel rôle voulons-nous jouer dans l'établissement d'un nouveau sens de la
réalité, d'un nouvel ensemble de modèles mentaux ou d'une nouvelle vision
de la situation dans notre organisation?
•  Quelles images pourrions-nous appliquer à notre avenir idéalisé, aux
valeurs et aux actions les plus appropriées pour nous?
• Quels sont les obstacles à l'apprentissage (changement) ?
Pour favoriser les réflexions, nous avons utilisé comme ressources de soutien
des exercices proposés par les auteurs de l'approche normative de l'organisation
apprenante. Ce sont des outils qui visent à favoriser le développement des disciplines
d'apprentissage (Senge, 1999) et Senge et al. (2000a,b). À l'exemple des premières
étapes du modèle, les disciplines s'interconnectent à tous les moments du modèle.
Cependant, la complexité de chaque discipline - l'apprentissage en équipe, la maîtrise
personnelle, la vision partagée, la pensée systémique et les modèles mentaux ainsi que
les limites de temps concernant une recherche doctorale - entrave un
approfondissement de chaque concept. L'objectif de la période de reeadrage était
d'utiliser les exercices afin de développer une nouvelle vision de l'objet à l'étude.
Cette vision sera présentée ultérieurement dans le thème 5.
H.A. - De façon à permettre l'approfondissement des
réflexions sur la réforme, on a suggéré quelques étapes
additionnelles au modèle de base - la réalisation des
exercices spécifiques avant d'enclencher l'étape de la
décision. Cette activité a été d'une grande importance pour le
développement d'une nouvelle vision à partir des cinq
disciplines. Ces composants ont ouvert des chemins pour
l'approfondissement des réflexions et la conscientisation de
l'importance de la création d'un processus de changement.
Nous avons réalisé des exercices sur l'école idéale et sur
l'école réelle, et cela a permis de faire ressortir nos angoisses
et nos idées sur ce que nous pensons qu'est l'école et la
réforme réelle ou idéale.
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Thème 5 : La perception du besoin de connaissance de la réforme a amené à la
création d'une nouvelle vision à partir des cinq disciplines
A partir des exercices de base des cinq disciplines (voir figure ci-dessous), on
s'est aperçu de la nécessité d'approfondir la connaissance de la réforme par la
construction d'un processus qui permettrait de développer une nouvelle vision de la
réforme. Les cinq disciplines nous ont donné des compétences pour mieux
comprendre toutes les questions liées à l'objet d'étude et les corrélations du
développement mental et de la réalité scolaire, fondés sur les stratégies de l'approche
de l'organisation apprenante.
Figure 13 — Opérationnalisation du modèle de base ; exercices de réflexion
observatioïki. pipPiiiRnHi
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Selon Senge (1999) et Senge et al. (2000a,b), dans un effort d'apprentissage,
on part d une vision souhaitée vers la vision actuelle. De la même façon, il fait
remarquer que, pour construire une vision partagée dans un groupe de personnes, ces
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individus doivent avoir un fort sens de la vision personnelle. Il recommande aux
organisations qui travaillent avec l'objectif de construire une vision partagée,
d'encourager les membres à développer cette vision personnelle (Kline, 1998, p. 22).
Un tel positionnement nous a influencée dans le fait d'établir, au moment du
recadrage, une séquence spécifique lors de l'application des exercices de base.
Comme l'illustre la figure présentée ci-dessus, l'effort d'apprentissage se développe
en équipe et s'initie à partir des exercices qui visent à développer une vision
personnelle (allant de la situation souhaitée vers la situation actuelle) de l'objet à
l'étude et, ultérieurement, en construisant une vision partagée future, actuelle et
commune. Finalement, au cours d'un exercice développé à partir d'une histoire se
développe la pensée systémique, où les causes et les effets du processus deviennent
visibles. Les modèles mentaux permettent de révéler, avec les analyses et les
questionnements, les croyances et les valeurs que sous-tendent les comportements et
les attitudes des participants.
2.3.1 Vision personnelle de l'objet investigué
D'après Senge et al, (2000a,b), pour obtenir un tel succès dans le
développement des cinq disciplines pendant un effort d'apprentissage organisationnel,
il existe un certain préalable lié à chacune d'elles. Pour la première discipline à
aborder, la vision personnelle, il est important de développer des capacités :
1  d'apprentissage en équipe (le dialogue et la discussion experte) = savoir
écouter, équilibrer l'argumentation, être attentif, être clair dans les intentions;
2  de vision personnelle = intérêt réel et curiosité profonde;
3  des modèles mentaux (réflexion et investigation).
Les enseignants ont effectué individuellement deux exercices afin de dégager
la vision personnelle. Le premier est « un exercice pour dégager la vision personnelle
de l'organisation », une adaptation faite par la chercheure de l'exercice créé par
Roberts, Smith et Ross (2000 dans Senge et ai, 2000a; p. 234). Le deuxième est un
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exercice pour dégager la vision de la réalité actuelle, inspiré de l'exercice «After
fixing the crisis » de Kim, Zeniuk (dans Senge, 1999, p. 183). Il faut souligner que,
quand on parle de réforme (notre objet d'étude), nous parlons aussi de l'école et du
système d'éducation parce que c'est dans ce contexte que la réforme est insérée. Le
résultat des réflexions qui ont émergé du premier exercice a permis de connaître la
vision individuelle souhaitée par les enseignants par rapport à l'école, au système
d'éducation et à la réforme. Les réflexions ont porté sur la façon dont la salle de classe
idéale serait dans cette nouvelle vision.
Le scénario idéal dans une salle de classe au niveau de la structure physique,
matérielle et pédagogique a été présenté par les enseignants. L'accent a été mis sur le
nombre d'élèves et sur les salles dédiées aux matières enseignées.
M.R. - Équipée de chaises, de tableaux noirs, de matériel de
travail, la salle de classe doit être aérée et propre et doit
avoir des salles dédiées aux matières enseignées pour
chaque discipline, puisque les élèves changent de classe et
non les enseignants.
F. F. - Une salle spécifique pour chaque matière, elle
contient au maximum 30 élèves avec toutes les ressources
disponibles : le tableau noir, le rétroprojecteur, l'écran, les
armoires et les matériaux en lien avec la discipline.
Ed. S. — Ce doit être une salle ample, avec beaucoup
d'espace physique, des places bien définies pour les
enseignants et les élèves, des ressources audiovisuelles
d'avant-garde.
N.J. — Une salle de classe doit contenir au maximum 20
élèves et avoir de l'équipement audiovisuel pour que le
professeur puisse développer ses activités de façon efficace.
E.S. - La salle doit être équipée pour chaque discipline.
N.K. - Une salle idéale serait celle qui a au maximum 20
élèves, où tous seraient intéressés à apprendre ce qui va être
transmis. De préférence une salle équipée où nous aurions à
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la main tout le matériel pédagogique nécessaire pour
augmenter la connaissance des éléves.
C.K. - Une salle aérée, ventilée de façon adéquate, des
matériaux didactiques à la main pour être utilisés toujours
plus que nécessaires, avoir au maximum 20 éléves
intéressés, participants et motivés à apprendre. L'espace
physique serait aussi adapté aux nouvelles techniques de
travail.
L'existence d'un climat favorable à l'apprentissage (la motivation et le
respect mutuel) a aussi été considérée par les enseignants comme fondamental dans
cette vision souhaitée.
M.C. - Un climat de respect mutuel et créatif, où l'enseignant
est capable de guider l'élève vers la connaissance,
d '«apprendre à apprendre».
R.S. — Un lieu aéré, réceptif, avec des caractéristiques
propres selon la clientèle. Quelque chose créé et fait par les
élèves (adapté à leur âge), où ces mêmes éléves pourraient se
sentir bien et à l'aise.
R.M. - Des élèves attentifs et réellement intéressés
contribuent de cette façon à une meilleure performance de
l'enseignant et, conséquemment, pour leur propre croissance.
ME. — Tous, enseignants et élèves, ont un même objectif,
enseigner et apprendre les disciplines et les contenus.
C.B. - Des éléves qui ont la volonté d'apprendre, des
enseignants motivés et qui ont la volonté d'enseigner de façon
créative.
En multipliant la réflexion, dans la salle de classe et ailleurs, les enseignants
ont visualisé ce que serait le scénario idéal pour une école où chaque membre (la
direction, 1 équipe pédagogique, les enseignants, les élèves et les fonctionnaires)
développe son rôle de façon la plus efficace possible. En ce qui concerne le climat et
les relations interpersonnelles, il y aurait...
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M.R. - Le respect des collègues et des élèves, les droits et les
devoirs de chacun, les limites, le professionnalisme, le climat
agréable sans compétition ou sans ambition de pouvoir.
N.K. - Cette école serait un lieu où chacun des membres ne
viserait pas ses intérêts personnels, mais la préoccupation
serait sur l'école dans sa totalité. Beaucoup de respect, sans
chicane, sans intrigue et jalousie, où le travail en équipe
serait primordial.
R.S. - Il est facile d'imaginer. Il suffit que tous les membres
soient heureux. Le bonheur est le plaisir et la clé du succès.
Le bonheur d'être est le plaisir dé faire. Être vivant, en santé,
en harmonie, le goût de faire des choses, un travail réalisé
avec la volonté d'obtenir le meilleur pour soi et pour tous les
autres.
F.F. - Chaque membre assume son rôle à l'école, en
communiquant adéquatement avec les autres de façon que
tout le groupe (l'organisation) parle le même langage et qu 'il
ait la même connaissance des choses qui arrivent.
Ed.S. - Dans l'école, une bonne communication, des
attitudes, des ressources humaines et des matériaux, du
bonheur, un goût pour le travail, des solutions, de se sentir
bien. Il faut être heureux parce que, dehors (dans la vie
privée), tout est réglé ou en train d'être résolu grâce aux
ressources disponibles pour bien vivre.
Une atmosphère de collaboration, de respect et de communication
harmonieuse et efficace caractérise cette vision idéale de l'école et de la salle de
classe.
Sur le plan professionnel, on demande à chacun de bien assumer son rôle...
Cesf encore un reve!!!! jçfc. - Il faut que chaque membre ait un plan d'action et que
(Rencontre de validation , n ' , .< , , ^
le 11-11-03) réalisé de la manière la plus efficace et la plus
transparente possible.
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NJ. - C'est une école où chaque membre assume son rôle de
façon efficace sans créer d'obstacles et d'intrigues entre ceux
qui composent l'école.
R.M. - Il faut que chacun accomplisse son rôle précis et que
tous soient prêts pour soutenir ou aider leurs collègues selon
le besoin.
M.H. — Il faut un soutien pédagogique et du personnel pour
les élèves et les enseignants au moment où ils seront
sollicités.
E.B. ~ La direction administre l'école de façon neutre,
l'équipe pédagogique assume ses fonctions de manière à
contribuer au bon fonctionnement de l école, les enseignants
ont des compétences dans leur domaine et ils sont en
constante actualisation (cours) de façon à donner des cours
plus dynamiques, les élèves sont moins indisciplinés et plus
intéressés.
C.K. - L'équipe pédagogique, qui est vraiment intéressée et
intégrée puisque ses membres poursuivent les mêmes
objectifs et les mêmes idéaux, aide les enseignants dans leurs
travaux pédagogiques et de façon équitable. Une direction
active et démocratique, qui connaît tous les problèmes de
l école et qui donne de la liberté avec responsabilité pour que
tous, équipe pédagogique, enseignants et fonctionnaires,
puissent l'aider dans l'administration de l'école.
Les élèves les plus responsables aident l'école à devenir à
chaque fois plus réceptive, plus intéressante, plus agréable de
façon que tous ceux qui étudient là puissent se sentir heureux
et valorisés, reconnus comme des personnes importantes
dans la société.
Le scénario idéal d'un système d'éducation correspond, de son côté, à de
telles descriptions. Il passe par la valorisation, le respect et la reconnaissance du
professionnel de l'éducation...
M.R. - La valorisation du professionnel, le respect mutuel, la
disponibilité, les occasions égales sont nécessaires pour
permettre que tous les membres puissent s'améliorer
indépendamment son domaine de spécialisation. Il faut la
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reconnaissance de la valeur du professeur sans démagogie ou
politique.
F.F. - C'est un système qui valorise le professionnel en lui
donnant l'occasion de croître et de discuter sur des
problèmes et des facteurs qui nuisent à l'éducation.
N.K. - Le système idéal serait celui où les administrateurs qui
sont au pouvoir doivent respecter les enseignants en les
écoutant et en questionnant les voies pour améliorer
l'éducation. Qu 'ils n 'agissent pas, dans leurs postes, comme
de véritables dictateurs.
M.E. - Premièrement, l'enseignant serait plus valorisé et
respecté par tous, de façon à assurer la bonne marche
scolaire. Les enseignants auraient le soutien des parents et
les élèves percevraient l'importance d'apprendre et de savoir.
Il y aurait un engagement envers l'éducation.
qui est préoccupé par la qualité de l'enseignement et de l'apprentissage :
E.S. — L'éducation idéale serait celle où tous pourraient avoir
un niveau d'apprentissage équivalent au minimum à 80 %.
M.C. - C'est un système centré sur les intérêts de l'élève et
qui satisfait les attentes et les besoins de tous.
qui est ouvert aux changements qui favorisent les bénéfices communautaires
et sociaux :
C.K. - C'est une éducation qui prépare réellement à la vie,
orientée vers la réalité de chaque communauté en cherchant à
connaître d'autres réalités. C'est une éducation innovatrice,
une participation majeure et un engagement des élèves en
plus d'une éducation moins contraignante.
R.S. - Le système idéal d'éducation serait celui qui se
renouvelle et qui se perfectionne chaque jour. Il est ouvert à
toute sorte de transformation et tous ont sa foi et sa voix.
C'est là où l'on applique les apprentissages, les croissances
individuelles au bénéfice d'une communauté et,
conséquemment, de la société.
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où les relations de travail sont plus harmonieuses :
Ed.S. - Chacun assume son rôle, du Premier Ministre jusqu 'à
l'élève.
R.M. - Les relations entre les personnes impliquées se vivent
de façon harmonieuse - sans mensonge, sans jalousie et sans
fausseté - où prédominent l'aide mutuelle, l'amitié sincère et
le sentiment de solidarité. L'éducation devrait être continue.
Et qui, ce système, favoriserait une plus grande autonomie pour les écoles et
une plus meilleure participation des gens concernés.
N.J. - Un système idéal d'éducation serait celui qui donnerait
plus d'autonomie à l'école.
C.P. - Premièrement, il devrait être délié de la politique,
puisqu 'un système où les postes sont distribués par la
médiation de la politique, cela ne sera jamais sérieux.
Chaque école devrait avoir la liberté d'administrer sa propre
réalité. Je pense que les directeurs sont exécuteurs de règles,
mais ils ne sont pas gestionnaires comme ils devraient être.
C.B. - Un système dont les pièces qui le composent
fonctionnent, où tout ce qui est appliqué est testé
premièrement et discuté et décidé de manière souple et
démocratique.
Si les enseignants participants à la recherche étaient responsables de la
réforme, l'éducation aurait d'autres aspects et la réforme serait conduite de façon
différente de celle qui a été implantée. Les leaders seraient renouvelés.
M.R. - Il faudrait renouveler les leaders (direction, etc.).
Tous auraient du temps à consacrer. De plus, renouveler est
important et nécessaire, puisqu 'une personne qui reste
longtemps comme administrateur, devient le « propriétaire »
de l'organisation.
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Dans l'impossibilité de renouveler les leaders, les gestionnaires devraient
adopter une autre position, plus proche de la réalité.
N.K. - S'il est impossible de changer le personnel dans les
postes administratifs, celui-ci devrait être formé de façon à
exécuter ses tâches auprès des écoles, en travaillant avec les
enseignants et les élèves pour pouvoir sentir et connaître la
réalité. Et il faut que chaque organisme responsable de
l'éducation réalise un travail plus orienté vers la pratique et
non seulement vers la bureaucratie.
Les enseignants et l'équipe technique pédagogique seraient efficaces à l'école
de façon à éviter la rotation et l'instabilité des fonctionnaires.
C.P. - Le changement pourrait débuter à partir du moment
où il n 'existerait plus de rotation des enseignants et de
l'équipe technique à l'école.
Ce serait une bonne occasion de perfectionner le personnel et de rendre plus
professionnels les travailleurs de l'éducation et tous les fonctionnaires de l'école.
M.C. - C'est une occasion pour la croissance personnelle,
incluant la dignité et la vision de l'avenir. Il faut respecter
les besoins et y satisfaire pour correspondre à la réalité de
chaque école en ce qui concerne les contenus et les
disciplines.
C.P. - Il faut qu 'il y ait des cours spécifiques pour la fonction
de directeur et plus de temps pour réaliser des réunions avec
tout le groupe. Sans le dialogue, il est impossible d'avoir de
bons résultats.
C.P. — Je commencerais par le perfectionnement des
directeurs, des superviseurs, des conseillers pédagogiques,
des enseignants et des secrétaires. Enfin, je ferais un cycle
d'études et, après, je commencerais à exiger plus de qualité
par des concours de sélection plus cohérents, plus
d'engagement de l'enseignant et du directeur.
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L'échange d'expérience entre personnes de divers segments viserait à
supprimer les problèmes existants.
F.F. - Il faut des rencontres entre les différents segments de
l'éducation pour discuter de la façon d'améliorer le système
et la manière de surmonter les problèmes plus évidents. Les
échanges d'expérience visent un renouvellement de la
pratique pédagogique et des buts des questions politiques
liées à l'éducation. La stabilité des enseignants est
nécessaire.
11 faut une réforme qui soit capable d'inciter le développement des
partenariats en éducation.
N.J. - Je ferais un système où chaque école participerait avec
une entreprise privée et où la même entreprise pourrait
fournir des subventions pour que l'école ait plus de
ressources matérielles technologiques nécessaires. Cette aide
serait déductible dans la déclaration du revenu de
l'entreprise. Ce serait la même chose pour la famille qui
pourrait aider à améliorer les conditions à l'école. Elle
pourrait aussi donner un soutien financier qui serait
considéré lors du paiement des impôts. De plus, il y aurait
des élections mensuelles pour choisir la famille qui serait
responsable d'aider les enseignants, les coordonnateurs et les
directeurs selon le besoin.
De permettre le développement de l'estime de soi de l'enseignant et la
valorisation des professionnels.
R.S. — C'est compliqué de le dire parce que ce que je pense
est plus lié au côté humain. Un être humain qui s'aimerait
plus et qui ne valoriserait que des choses sans importance
nuirait à la relation avec les proches. C'est quelqu'un qui
croirait dans ses capacités professionnelles et, plus encore,
dans son intelligence émotionnelle et rationnelle. C'est
quelqu 'un qui serait immensément heureux face à soi et aux
autres.
C.B. — Je n 'aurais pas de règles spécifiques, mais je crois
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qu'écouter plus celui qui est dans la salle de classe est le
chemin pour réussir à améliorer la situation. La participation
efficace de l'enseignant est fondamentale pour cette réforme
et la valorisation de l'enseignant est d'une extrême
importance.
N'oubliant pas le côté pédagogique, où la préoccupation majeure serait portée
sur la qualité des contenus enseignés, pour qu'ils soient plus significatifs pour l'élève.
E.B., M.E. - Des contenus réels et significatifs pour la vie.
Peut-être plus de qualité et moins de quantité.
M.E. - Des contenus significatifs pour la vie.
Ceci se ferait en offrant la possibilité aux écoles et aux enseignants de mieux
assumer leurs fonctions dans un climat d'autonomie et de liberté, en respectant les
particularités et les besoins locaux.
C.K. - J'équiperais mieux les écoles (ex. : les salles de classe,
les laboratoires), les enseignants seraient plus impliqués dans
l'éducation et mieux qualifiés, ils auraient plus d'autonomie
dans la prise de décision en ce qui concerne le curriculum de
l'année scolaire.
E.S. — Je donnerais plus de liberté, de façon à ce que chaque
école puisse travailler avec sa réalité propre.
Cette nouvelle école s'inscrirait dans une démarche basée sur les principes et
les valeurs éthiques de l'éducation.
Ed.S. - Les valeurs éthiques sont importantes en toute chose
en éducation.
Après avoir conclu les réflexions sur la vision souhaitée de l'organisation
(école), du système d'éducation et de la réforme, nous sommes passée au deuxième
exercice, inspiré d'un exercice de Kim, Zeniuk (dans Senge, 1999, p. 183), Afier fixing
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the crisis, afin de dégager la vision de la réalité. À l'instar du premier exercice, on a
reporté les éléments de réflexion à l'école, au système d'éducation et à la réforme.
En plus de faire ressortir la pensée individuelle de la réalité actuelle, cet
exercice a permis de percevoir l'écart entre la situation souhaitée et la réalité vécue.
Les enseignants ont observé un manque d'engagement en éducation causé
par la quantité au détriment de la qualité, par la prédominance des intérêts politiques
sur les systèmes éducationnels, par les conditions matérielles, pédagogiques,
physiques et salariales précaires.
C.P. - Peu de disponibilité de l'enseignant, les indications
politiques pour les postes plus élevés en éducation, la
quantité au lieu de la qualité (la préoccupation des
statistiques), le désengagement parmi les professionnels de
l'éducation, les impositions du gouvernement, les salles de
classes surchargées, l'absence ou la carence de matériel
didactique.
M.C. - Le manque d'implication en éducation et la
valorisation des questions d'intérêt personnel et politique, les
conditions matérielles, salariales et les ressources précaires
destinées à l'éducation.
L'écart entre l'idéal et la réalité se traduit dans l'absence d'harmonie entre les
actions du gouvernement et celles des écoles.
F.F. - Le manque d'harmonie, de communication et de
dialogue. Toutes les choses nous arrivent prêtes et définies.
M.R. - Le manque d'informations et d'harmonie entre les
parties.
Le côté sombre de l'école d'aujourd'hui prend la forme suivante : les classes
sont surchargées d'élèves, les cours de formation sont inefficaces, la réforme est
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implantée selon les intérêts politiques sans que les enseignants comprennent, les
baisses salariales amènent les enseignants à trouver un deuxième emploi ou
occasionne une surcharge de travail, le système d'évaluation et de promotion des
élèves est considéré comme déficient. Tout ceci a des conséquences sur la valeur de
l'éducation, la motivation des enseignants et l'intérêt des élèves.
N.K. - Il y a les salles de classe surchargées, les élèves qui
n 'ont pas les préalables nécessaires pour suivre les cours, un
gouvernement qui cherche des statistiques positives de
réussite sans donner de conditions, des baisses salariales,
l'offre de cours de perfectionnement qui prennent une
semaine quand ils devraient être offerts en 2 ou 3 jours, une
réforme de l'enseignement implantée sans la compréhension
réelle de celle-ci par les enseignants. De plus, il faut ajouter
l'accumulation de travail par les enseignants pour
compenser les besoins financiers, le manque de disponibilité
pour participer à des cours qui permettraient d'élargir la
connaissance, le manque de temps pour les activités parce
que l'enseignant passe 200 jours par année dans la salle de
classe.
E.B. - Le nombre excessif d'élèves dans la salle de classe et
les éléves indisciplinés n 'aident pas. La moyenne de passage
est très basse (moyenne = 50), ce qui fait que l'élève n 'étudie
pas pour réussir. Il aura réussi sans effort.
Ed.S. - Les salles de classes surchargées, les enseignants
démotivés, le manque de valorisation du savoir et le culte du
« avoir », le déséquilibre systémique du pouvoir public dans
l'éducation, la réforme orientée vers une vision d'intérêt
politique.
N.J. - Le nombre excessif d'élèves dans la salle de classe, le
manque de ressources, les impositions, le manque de
préparation de l'enseignant, le curriculum très chargé.
M.E. - Beaucoup d'élèves dans une salle de classe, la
moyenne d'évaluation baisse à 50 %, ce qui finit par
démotiver l'élève à étudier, les notes faciles à obtenir à cause
des travaux, des élèves distraits, contents du climat de l'école
mais non de celui qui règne dans la salle de classe.
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 171
E.S. - Les impositions, la promotion pour la série suivante
sans avoir les préalables nécessaires, la prévalence de la
politique.
Et puis il y a ceux qui attribuent la responsabilité de cette réalité à d'autres
causes, comme...
R.M. - Cela peut être l'ambition du pouvoir, le manque de
Dieu dans les cœurs, l'ignorance, des problèmes familiaux,
financiers, de drogue, de manque de limites.
La perception de la direction de l'école devant ce contexte diffère un peu de
celle des enseignants. L'engagement de l'enseignant est questionné.
C.K. - On perçoit une communauté scolaire un peu perdue
et sans orientation. Nous n 'avons pas réussi à atteindre les
objectifs réels de la proposition de changement. Il me
semble, des fois, qu'il y a un manque d'engagement de
l'enseignant dans la vie de l'éléve (comme un tout), la vie de
quelqu'un qui est là parce qu'il souhaite ajouter quelque
chose à son existence, de quelqu'un qui est ouvert à toute
sorte de choses, bonnes ou mauvaises, parce qu 'il est encore
en formation. Il va arriver le moment où, indépendamment
des enseignants, il saura certainement discerner ce qui est
bon pour lui.
Selon l'opinion des participants, quelques attitudes, comportements et actions
ont causé cette situation. Les actions politiques, le manque de connaissance, les
impositions, le manque de communication ou l'acceptation passive des récepteurs sont
quelques éléments instigateurs du scénario actuel.
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M.R. - Cela peut venir de la politique, du manque de
commimication, des routines qui sont devenues des
habitudes, de l'acceptation passive de la part des
organisations, des enseignants et de la communauté. Le
pouvoir excessiffait en sorte que tout est établi d'avance et
nous sommes obligés de l'accepter.
F.F. - C'est le pouvoir politique et le manque de dialogue en
plus des intérêts différents.
E.B. - Les impositions du ministère de l'Éducation par
rapport au système de sanction des élèves (2 tests + travaux
= système de l'école) et le nombre excessif d'élèves.
M.H. - L'imposition du ministère de l'Éducation (moyenne
d'évaluation) et le nombre d'élèves dans la salle de classe.
M.C. — Les intérêts personnels, le manque d'engagement en
éducation.
R.M. - Vue de l'extérieur de l'école, seuls les gens qui
connaissent la réalité sont capables d'imaginer ce qui se
passe à l'intérieur. Souvent, ce qui arrive dans l'école n 'est
pas imaginé par ceux qui sont dehors.
En plus du manque d'intérêt et de la motivation, il y a le conformisme et le
manque d'implication du professionnel à l'école.
N.K. - L 'insatisfaction et le manque d'intérêt du
professionnel pour les activités de l'école.
C.P. - Pour ce qui est du conformisme au sein de la
profession, je pense que nous, les enseignants, nous
n 'assumons pas notre véritable rôle, celui de bâtisseurs de la
société, puisque nous n 'avons pas voix au chapitre ni même
pour améliorer ce qui serait bénéfique pour notre travail.
E.S. - Le manque d'intérêt, l'insatisfaction, le manque
d'engagement entre l'enseignant et l'élève.
Une telle réalité influe sur l'apprentissage des élèves.
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Ed.S. - Moins de savoir dans les écoles, c'est-à-dire être
exactement comme elles sont présentement.
N.J. - Les élèves n 'assimilent pas les enseignements et la
conséquence est qu 'ils acquièrent moins de savoir à l'école.
Pour les enseignants, la structure organisationnelle du système scolaire est
préoccupante. Le système principal représenté par les ministères de l'Éducation
fédéral et provincial influence les autres organismes responsables de l'éducation,
reproduit les intérêts et perpétue le favoritisme. Les décisions sont prises au sommet
de la pyramide et sont reproduites jusqu'en bas de celle-ci.
C.P. - Une province qui nous manipule, qui reproduit ce
qu 'il a besoin pour continuer à perpétuer le favoritisme. Un
Noyau Régional qui suit automatiquement les règles de
l'Etat, un directeur d'école qui suit les déterminations du
Noyau régional, un enseignant qui se sent souvent démotivé
et qui finit par s'aliéner à la situation.
N.J. - Cela prédomine les intérêts politiques, les chiffres, les
graphiques, les statistiques. L'intérêt du gouvernement est
centré sur la présentation des statistiques irréelles, qui ne
concordent pas avec la réalité. Il y a beaucoup de marketing
et pas beaucoup d'action.
M.H. - L'État dicte les normes et donne les ordres et nous,
nous devons les appliquer.
Une structure qui fait usage de la réforme comme instrument pour répondre
aux intérêts du système, c'est ce qui explique que la proposition soit venue d'en haut.
M.C. - La planification et le projet sont venus d'en haut. Le
manque de communication et d'explication par rapport à la
réforme viennent de là aussi.
En plus, la réforme n'a pas obtenu de succès et a entraîné des répercussions
négatives dans les écoles : le manque d'intégration entre la théorie et la pratique et le
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manque de préparation de l'enseignant. Le climat dénote du mécontentement et de
l'angoisse et, souvent, l'aliénation.
F.F. - Le manque d'intégration entre la théorie et la
pratique, les personnes sans expérience en éducation.
M.R. - Les conflits, les angoisses et le mécontentement.
N.K. - L'aliénation et l'absence de préoccupation pour la
situation.
Cela se répercute aussi sur l'évaluation des élèves, où la préoccupation est de
faciliter leur succès.
E.B. - Il faut faciliter de toutes les façons la réussite de
l'élève pour qu'il ne reste pas à la même étape (échec),
imposer des normes ou des expériences, en cherchant le
résultat idéal.
Selon une enseignante, les questions politiques sont présentes et influencent
au jour le jour l'école et les actions quotidiennes.
R.S. - Les questions politiques qui impliquent le travail
constructif dans une école prennent de plus en plus
d'importance et nous ne pouvons pas l'imaginer. Elles sont
toujours présentes et influencent le déroulement des
événements - de l'achat d'une boîte de clips jusqu 'aux indices
de passage à la fin de l'année scolaire. Et qu'est-ce qu'on
doit faire? On doit se perfectionner et faire cela
politiquement.
Conscients de l'existence de modèles mentaux qui influencent les pensées et
les actions, les enseignants ont mentionné quelques conceptions et croyances qui
pourraient avoir influencé à l'origine la structure systémique actuelle comme ils la
perçoivent. Ce sont...
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les intérêts politiques et l'attrait du pouvoir, de manipulation, de statu quo, de
manque d'engagement...
M.R. - L'attrait du pouvoir, les politiques, la manipulation
des idées dépassées, sans penser si c'est idéal et meilleur
pour les gens, l'égoïsme, la peur de changer.
M.C. - Les intérêts personnels, le manque d'engagement en
éducation.
F.F. — Les intérêts politiques, les idées dépassées.
E.S. - La politique influence l'éducation et fait que la
structure reste la même.
N.K. - La situation est comme cela à cause du pouvoir de
plusieurs personnes qui occupent des postes dans les bureaux
de l'éducation, ils sont éloignés de la réalité. Ils exécutent
leurs tâches et leurs projets en se basant sur des statistiques
irréelles, à partir d'une collecte de donnés visant à découvrir
ce qui arrive véritablement. Pour cette raison, l'école exécute
ce qui vient d'en haut. Les ordres sont : nous exigeons et vous
obéissez.
la dévalorisation, la peur de changer, le manque de connaissance de la réalité
sont aussi présents. Les gens moins dynamiques sont vus comme passifs ou aliénés et
ceux qui sont plus critiques sont considérés comme rebelles.
C.P. -Un 'est pas possible de faire quelque chose parce qu 'il
y a la dévalorisation de chacun.
E.B. - Nous acceptons les règles sans les questionner. Quand
nous les questionnons, nous trouvons des barrières et nous
sommes considérés comme rebelles ou mal acceptés dans le
milieu.
M.E. - Aucune personne ne se questionne mais si quelqu 'un
le fait, il est considéré comme rebelle.
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Dans cette vision globale, les enseignants ont pu percevoir l'écart qui existe
entre l'idéal et le réel. Ils ont énuméré, selon leurs conceptions, les principaux
obstacles existants entre ces deux mondes : celui de la réalité actuelle et celui de la
vision souhaitée.
Les obstacles commencent par l'absence de gens engagés en éducation ainsi
que de la prévalence et de la reproduction des intérêts politiques sur les systèmes
éducationnels.
N.K. - Le manque de gens engagés dans l'éducation qui
occupent des postes importants dans le système.
N.J - Les intérêts politiques, la manque de ressources, les
impositions, l'éloignement de la réalité.
M. C. - Le manque de ressources financières, d'intérêt pour le
monde éducationnel, la volonté de changement, la volonté
personnelle et politique.
Le manque d'investissement en éducation et de valorisation du professionnel
se répercute dans les fonctions, les salaires, la stabilité, la communication et les
occasions de perfectionnement.
F.F. - Le manque de dialogue, l'imposition qui vient d'en
haut, les intérêts politiques, le manque de stabilité dans
l'emploi, le salaire bas qui empêche la réalisation des cours
de maîtrise ou d'autres cours de perfectionnement.
E.B. - Le manque de ressources financières du gouvernement
qui se montre peu ou pas du tout intéressé.
Dans l'école, il y a un manque d'espace physique et une préoccupation
excessive pour la quantité au détriment de la qualité. Entre les professionnels de
l'éducation existent des conflits et une divergence d'opinion, de la passivité et de la
dévalorisation. Pour compléter, il y a un manque d'objectifs de la part des élèves.
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E.B. - Le manque d'espace physique à l'école est présent. À
l'école il existe une préoccupation pour le nombre restreint
d'éléves qui réussissent.
M.R. - Les intrigues, les discussions et les indignations.
C.P. - Le manque de collaboration entre professionnels de
l'éducation, le conformisme, l'acceptation passive, la
diminution dans le potentiel de l'élève et de l'école publique.
M.E. - Le manque de collaboration des professionnels de
l'éducation.
E.S. - Le manque d'objectifs de la part des élèves.
Amener les enseignants à faire ressortir leurs idées individuelles sur les
thèmes travaillés a été la stratégie utilisée pour entrer dans l'étape suivante de la
période du recadrage, soit la construction d'une vision partagée sur l'objet d'étude.
2.3.2. La vision partagée de l'objet investigué
Les visions individuelles sur l'école, le système d'éducation et la réforme ont
été analysées et présentées au groupe dans cette rencontre afin de les faire valider.
Telle a été la surprise pour les participants de constater que les idées partagées se
ressemblaient. Cela a amorcé la construction d'une vision partagée.
H.A. - En ce moment, nous avons pu constater que les idées
sur l'idéal de l'école, du système d'éducation et de la réforme
sont semblables et cela, c'est le début de la construction
d'une vision commune.
Construire une vision partagée consiste à « construire un sens de
l'engagement dans un groupe, par la mise au point d'une vision commune de l'avenir
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que l'on cherche à créer et des pratiques et des principes directeurs par lesquels on
espère y arriver». (Senge et al, 2000a, p. 11) Les éléments considérés comme
importants dans cette discipline sont la vision, les valeurs, la raison d'être (la mission)
et les objectifs de l'école, du système d'éducation et de la réforme (Senge et al,
2000a,b).
Les disciplines de base sont :
-  l'apprentissage en équipe (le dialogue et la discussion experte) = savoir
écouter, équilibrer l'argumentation, être attentif, être clair dans les propos;
-  la vision personnelle = l'intérêt réel et la curiosité profonde;
-  les modèles mentaux (la réflexion et l'investigation);
-  la vision partagée = la vision, les valeurs, la raison d'être et les objectifs.
En donnant une continuité au processus de construction d'une vision
partagée, nous avons distribué trois nouveaux exercices :
-  l'exercice 3 : « Que voulons-nous créer? », (Roberts, dans Senge et al, 2000a,
p. 389)
-  l'exercice 4 « Dégager la vision de la réforme » (créé par la chercheure)
-  l'exercice 5 « L'échelle d'induction » (Ross, dans Senge et al, 2000a, p. 281).
On a utilisé les deux premiers exercices avec l'intention qu'ils soient
répondus collectivement et le dernier afin de donner un support aux discussions. Lors
du premier exercice, les réflexions ont suivi la séquence proposée et étaient centrées
autour des thèmes en rapport avec l'organisation, son comportement interne, ses
relations et son rôle dans un contexte plus ample - le système et la société. À
l'exemple de l'étape antérieure, la pensée est partie de la vision idéalisée vers la réalité
aetuelle. Quelques idées sont venues renforcer celles déjà présentées antérieurement.
Elles ont été distribuées dans un tableau semblable à celui fait sur le tableau noir à
l'école. Cela constitue l'étape de la cocréation, soit de «créer ensemble l'avenir que
nous souhaitons individuellement et collectivement » (Senge et al, 2000a , p. 349).
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En imaginant l'existence d'une organisation idéale, les enseignants ont décrit
collectivement ce qui serait de plus important et comment se développerait le travail
dans ce contexte.
Salaire cohérent, salle dédiée aux matières, 20 élèves dans
chaque salle de classe, ressources pédagogiques (matériaux),
travaux en équipe, coopération mutuelle, loisir, engagement
de l'élève et de la communauté scolaire, valorisation entre les
professionnels et les différents domaines, activités durant
toute la journée (activités diversifiées : arts, musique, culture,
sport, philosophie).
L'image créée du rôle de la société face à l'organisation serait :
Participative, respectueuse, accompagnent l'organisation
d'un modèle général.
De l'autre côté, le rôle de l'organisation face à la société produirait certains
impacts :
Formerait des individus efficaces, des agents transformateurs
qui participent à l'évolution de la société, et promeut les
avances technologiques et scientifiques. De plus, ils
contribuent à l'humanisation de la société à travers leurs
attitudes, des habitudes saines, et des valeurs éthiques.
Dans une vision systémique, l'organisation aurait une manière particulière
d'être, dont les éléments de l'infrastructure agiraient les uns sur les autres.
Réseaux systémiques (un élément fonctionne si l'autre
fonctionne aussi), création des synapses.
Durant les bonnes périodes ou devant les situations difficiles, l'organisation
se comporterait de manière positive
Elle répartirait le bien-être, la volonté, le bonheur, la
réalisation, le partage des problèmes, la confiance dans
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/ 'équipe, l'union, le respect et l'attention.
Quelques éléments indiqueraient que rorganisation est un lieu où on travaille
bien et où il se fait un bon travail.
Union, solidarité, dialogue, objectifs communs.
Les valeurs présentées et les relations de travail existant entre les enseignants
et fonctionnaires seraient :
Reconnaissance professionnelle, valorisation, respect,
dignité. Egalité dans l'accomplissement des fonctions et des
tâches et de la valeur de chacun.
Pour assurer le futur de l'organisation aux membres actuels et futurs,
quelques actions seraient développées.
Maintenir ce qui va bien et améliorer le reste
Dans la collectivité, l'organisation aurait un rôle spécial.
Elle serait responsable du processus de construction de
l'idéal.
En réfléchissant sur chacun des éléments de cette vision, les enseignants ont
dit comment on pourrait mesurer ou évaluer ce progrès.
Accompagnement lors des évaluations de la communauté
scolaire, par le NRE, Noyau régional de l'éducation, et en
analysant l'éléve comme le produit final.
En revenant au moment présent et en regardant l'organisation comment elle
est, les enseignants l'ont analysée ensemble et l'ont décrite. En réfléchissant sur les
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forces majeures dans le système organisationnel actuel, les opinions ont été unanimes
en ce qui concerne certains sujets
La volonté de faire mieux, de transformer la réalité,
d'améliorer ce que nous avons pour assurer le succès de
l'organisation et de tous ses membres.
Les parties impliquées dans ce contexte à l'interne et à l'externe :
Enseignants, élèves, direction, équipe pédagogique et
administrative.
Quelques changements sont perçus dans l'organisation :
Participation du GCP, cours, livres, rechercher plus de
qualifications.
Il est considéré comme de la responsabilité des enseignants
D'éduquer, d'enseigner à apprendre, de transmettre les
connaissances.
Questionnés sur le plan stratégique utilisé par l'organisation au moment
d'instaurer la réforme, ils ont constaté l'inexistence d'un plan :
Il n'y a pas de plan stratégique, mais il devrait y en avoir un.
Les enseignants ont dit que les plus grandes pertes ne sont pas liées aux
questions matérielles.
Manque d'un plan stratégique, de dialogue, de partage
En analysant ce qu'ils eonnaissent et ce qu'ils ne connaissent pas (mais qu'ils
devraient connaître) ils sont arrivés à quelques constats :
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Nous savons que changer est nécessaire, l'éducation ne va
pas bien et nous essayons de l'améliorer. Nous ne
connaissons pas la réforme ni le plan d'action des collègues à
l'école et il n'y a pas de complicité.
Avec l'objectif de guider la pensée des participants sur la réforme, plus
spécifiquement sur les changements qu'ils pourraient produire et les stratégies qu'ils
utiliseraient pour transformer en réalité la vision créée, nous avons fait une
comparaison de cette vision avec la réforme proposée. Ensuite, nous avons fait passer
l'exercice 4 : dégager la vision pour la réforme. Les idées ont été soulevées, discutées,
analysées jusqu'à représenter la pensée du groupe. En faisant une transition entre la
vision partagée et la vision systémique de l'objet d'étude, nous avons utilisé deux
ressources. À une extrémité de la salle, il y avait un tableau noir où on a mis les idées
des participants de façon à finaliser la construction d'une vision partagée future de
l'objet d'étude (tableau 4). Les thèmes de base ont été la vision, la valeur, la raison
d'être et l'objectif de l'école, du système d'éducation et de la réforme. À l'autre
extrémité, on a construit un panel afin de représenter la vision systémique de l'objet
d'étude. 11 sera présenté dans la section suivante. Les idées qui sont ressorties figurent
dans le tableau ci-dessous :
Tableau 4
Vision partagée de l'avenir
LA VISION PARTAGEE FUTURE DE L'OBJET INVESTIGUE
Idées clés
vision valeur raison d'être
(mission)
objectif
Ecole Attrayante Respect mutuel Enseigner, apprendre Etablir des
objectifs
Autonome Valorisation Former les citoyens communs
Participante Confiance Suppléer à l'éducation de Préparer pour la
la famille vie (le travail
Accueillante Coopération comme faisant
Transmettre la partie de la vie)
(collaborée) Responsabilité connaissance
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Organisée Engagement Orienter vers le processus
de l'apprentissage
Communicative
F
/\
E  A R
Triangle qui illustre où
l'individu est inséré et
formé :
E = école, F = famille et
R = religion.
Système Organisé Respect mutuel Diriger Donner un
d'éduca support aux
tion Communication Valorisation Organiser besoins de l'école
efficace et des institutions
Confiance Administrer
Participation Créer des
Coopération Gérer possibilités
Chacun développe son
rôle Responsabilité Représenter Produire des
changements
Construit à partir de la Engagement
base Formaliser,
systématiser les
idées
Réforme Dissémination en Respect mutuel Produire des changements Produire des
masse changements
Valorisation Actualisation des idées
Viabilité de la réforme Préparer
(opérationnalisation) Confiance Améliorations l'individu à la
société (le monde
Implantation par étape Coopération Évaluation du travail et
- planification l'exercice de la
Responsabilité citoyenneté).
Définition : qui?
quand? comment? Engagement
pourquoi?
Formation de l'équipe
technique : les
enseignants, les
parents, les politiques.
les artistes, les
universités, les
ecclésiastiques, les
chercheurs, le
commerce, les
imprimeurs, les
élèves, les
représentants des
associations (privées.
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publiques,
enseignantes)
Définition des
principes -
proposition à être
perfectionnée par les
enseignants =
l'élaboration du
projet.
Débuter la réforme par
l'enseignement
fondamental et
conclure avec
l'enseignement
universitaire.
Les idées présentées dans le tableau ci-dessus confirment celles déjà
dégagées par les exercices précédents. Les enseignants perçoivent l'école et le
système d'éducation comme un lieu dont l'ambiance favorise le développement
efficace de leurs fonctions. La participation, l'organisation et la communication sont
quelques éléments qui ressortent des deux premiers niveaux (l'école et le système).
Les valeurs qui se ressemblent constituent l'essence d'une réforme idéalisée par les
enseignants. Cette vision nous semble réaliste, car elle préconise la participation des
professionnels de l'éducation et de divers segments de la société dans le processus
d'élaboration d'un projet de réforme. La planification et la dissémination sont vues
comme des éléments de base dans ce processus. La mission et les objectifs de l'école
reflètent une préoccupation pour l'enseignement, l'apprentissage et l'intégration
sociale. A un autre point de vue, la mission et les objectifs du système sont vus de
manière plus pragmatique. Il est possible de comprendre l'importance donnée à la
réforme à partir de la raison d'être du changement attribuée par les enseignants.
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2.3.3. La vision systémique de l'objet investigué
Nous avons débuté la troisième période du recadrage - la vision systémique
de l'objet d'étude qui correspond à « disposer d'un mode de pensée et d'un langage
pour décrire et comprendre les forces et les relations qui façonnent le comportement
des systèmes ». (Senge et al, 2000a) Cette discipline nous permet de voir comment
changer les systèmes plus efficacement, de situer l'objet d'étude dans un contexte plus
large et complexe, de percevoir les relations qui existent entre l'objet d'étude et les
intervenants internes et externes, et encore les causes et les effets des projets et des
stratégies qui sont développés par l'organisation en ce qui concerne l'objet d'étude (la
réforme de l'éducation).
Selon Senge et al (2000a), les exercices de cause et effet peuvent aider dans
le développement de la vision systémique. Les disciplines de base sont ;
-  l'apprentissage en équipe (le dialogue et la discussion experte) = savoir
écouter, équilibrer l'argumentation, être attentif, être clair dans leurs propos;
-  la vision personnelle = l'intérêt réel et la curiosité profonde;
-  les modèles mentaux (la réflexion et l'investigation);
-  la vision partagée = la vision, les valeurs, la raison d'être et les objectifs;
-  la pensée systémique = la relation de cause et effet.
Pour développer la discipline de la pensée systémique, parmi les options
présentées dans l'approche de l'organisation apprenante, nous avons choisi l'exercice
6 : Comment doit-on raconter une histoire à partir d'une boucle? La représentation
schématique se trouve à la suite.
H.A - Connaître la pensée systémique est d'une grande
importance parce que, en partant d'une vision idéale, nous
pouvons cheminer vers sa transformation dans le réel, à
partir de faits concrets. Ceux-ci comprennent les ouvertures
et les limites de la loi, en nous donnant du support pour cette
transformation.
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Figure 14 - La vision systémique de la réforme
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En somme, l'illustration ci-dessus indique que l'expérience vécue dans le
processus d'intervention a amené à percevoir la nécessité des changements dans les
approches qui sont liées à la réforme en éducation. Le premier pas serait l'adéquation
de la loi existante à la réalité actuelle ou vice-versa. La méconnaissance de la loi, de
son côté, empêche la compréhension de la réforme qui est orientée vers elle-même.
Pour changer ce scénario, il faut aller à la recherche de la connaissance de la LDB
9394 - Loi des Directives et des Bases de l'Éducation Nationale, pour ensuite essayer
d'intervenir et d'améliorer le projet de réforme proposé. La liberté est une condition
sine qua non du processus de changement afin d'éliminer entre autres choses, le
corporatisme existant qui protège les intérêts d'une minorité. Un des obstacles qui
empêche la connaissance et l'intervention ultérieure sur la réforme est l'information
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restrictive du sujet, ce qui devrait exister sans différence de classe sociale ou politique.
Une motivation majeure et l'engagement des enseignants à la réforme, alliés à la
préparation par de la formation et la reconnaissance professionnelle, produiraient des
changements significatifs et une répercussion dans la salle de classe et dans la
préparation de l'élève pour le travail et pour la société.
Thème 6 : La communauté d'apprentissage se doit de continuer, de se structurer, de
s'organiser et de se coordonner à l'aide d'un leader dynamique
Dans un processus de discussion en équipe, les décisions ont été prises et un
plan d'action a été élaboré. Le groupe a mis au jour l'importance de la continuité du
processus et de la nécessité de l'existence d'un leader ayant la responsabilité de
donner une suite au processus d'apprentissage de la réforme et de coordonner la
réalisation d'autres projets d'intérêt pour la communauté scolaire.
3. ETAPE DE LA DECISION
En ayant conclu les trois périodes de l'étape de réflexion, la reconsidération,
la reconnexion et le recadrage (la vision individuelle, partagée et systémique de l'objet
d'étude), nous sommes retournée au premier cycle du modèle de base, plus
spécifiquement à l'étape de décision, qui correspond à la prise de décision sur les
actions à être mises en œuvre dans la séquence du processus.
Les disciplines de base pour cette étape sont :
-  l'apprentissage en équipe (le dialogue et la discussion experte) = savoir
écouter et équilibrer l'argumentation, être attentif, être clair dans ses
intentions;
-  la vision personnelle (l'intérêt réel et la curiosité profonde);
-  les modèles mentaux (la réflexion et l'investigation);
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-  la vision partagée = la vision, les valeurs, la raison d'être et les objectifs;
-  la pensée systémique = la relation de cause à effet.
L'activité de cette rencontre a consisté à construire un plan d'action, en
établissant collectivement les objectifs et les stratégies à utiliser pour atteindre les fins
proposées, dans un climat de discussion, de coopération, d'autonomie et de prise de
décision. L'exercice guide pour cette rencontre était le « Guide pour l'élaboration d'un
plan d'action » (voir exercice 7, annexe p. 356). L'animateur de cette rencontre a été
un membre de l'équipe.
H.A. — Lors de cette rencontre, il y a eu la prise de décision
pour élaborer un plan d'action collectif afin de connaître la
réforme. Il y a eu consensus de l'équipe pour l'élaboration du
plan, indiquant les facteurs favorables et les éléments
nécessaires pour atteindre les objectifs. Il a été suggéré
d'analyser et d'étudier les sujets de la réforme, par les
professeurs et ceux qui seraient responsables de transmettre
leurs études respectives à leurs collègues à travers des
séminaires et un groupe d'étude.
Après les discussions, on a pris quelques décisions, et l'équipe a élaboré un
plan d'action. Ensemble, les enseignants ont établi les premiers objectifs concernant la
réforme...
Étudier la réforme à travers les groupes d'étude - échange de
lectures.
Inviter des conférenciers à parler et à faire la lumière sur les
thèmes qui sont nécessaires.
Soulever des questions - analyser d'autres écoles, et établir
les priorités.
Faire un groupe d'étude (horaire d'extra) et déplacer l'heure
de l'activité.
Vérifier l'importance réelle des projets proposés par les
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organismes externes à l'école avant d'accorder une entente.
Se concentrer plus sur ce qui est intéressant et nécessaire
pour l'école.
En considérant la portée et la complexité de la réforme, quelques éléments
ont été mis en priorité par l'étude.
Niveau du curriculum.
Etude de la loi.
Etude des domaines de la connaissance.
Notions sur des compétences, des stratégies et des habiletés.
Clarifier les objectifs de l'école.
Quelques facteurs ont été considérés comme prioritaires pour qu'on puisse
atteindre les objectifs proposés.
Ressources financières
Ressources humaines - les enseignants, les conférenciers, les
pères, le NRE (Noyau régional de l'éducation), la
communauté.
Ressources physiques - disponibilité de la salle de réunion.
En considérant le moment présent, les enseignants ont dit qu'il existait
certains obstacles à surmonter et quelques actions à exécuter pour atteindre les
objectifs établis.
La perte d'éléments du groupe à cause de la rotation des
enseignants non efficaces entre les écoles.
Maintenir les enseignants dans la même école et inviter tous
les enseignants à participer aux travaux en équipe.
La façon d'obtenir les ressources financières pour l'étude.
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Le soutien de l'organisation.
Faire des réunions avec les élèves ou promouvoir d'autres
activités parallèles (avoir l'appui du NRE et des parents -
une plus grande participation).
Quelques suggestions et propositions sont ressorties en réponse aux
difficultés à surmonter.
Le terme de la coopération signée par l'école, le NRE et les
parents pour la réalisation et la libération des élèves lors
des rencontres entre les professeurs.
La participation des enseignants.
Les groupes d'étude.
L'invitation sans obligation.
L'engagement de la direction de l'école.
4. ETAPE DE L'ACTION
La dernière étape du modèle de base des roues de l'apprentissage est celle de
l'action. A cette étape, on vise à mettre en pratique les décisions prises, c'est-à-dire à
exécuter le plan d'action élaboré collectivement. La démarche d'implantation du plan
d'action se fera sous la responsabilité d'un membre de l'équipe qui exerce la fonction
de superviseur à l'école. Il a été choisi par le groupe. Initialement, il n'était pas
possible de définir le coût de ce plan, mais a priori, on sait que les plus grandes
dépenses seront les copies des documents sur la réforme. À l'exception de quelques
actions déjà définies, les autres seront faites au cours du processus avec la
participation de tous les membres de l'école. L'intention est d'utiliser l'expérience
acquise dans le processus d'apprentissage, de partager avec le groupe les avancés et
les reculs, de faire constamment une évaluation des résultats obtenus à chaque action
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en leur redonnant une dimension autre si nécessaire. Le groupe a mis les étapes du
plan d'action dans l'ordre suivant avec une brève description des activités :
Définition des activités = Au début de la semaine
pédagogique, il faut inclure au calendrier de l'école les dates
des réunions mensuelles et définir les horaires.
Sélection des participants et des contenus et distributions de
tâches = L'étude des compétences de chacun et la sélection
des contenus à travailler pendant l'année.
Distribution du matériel et présentation des synthèses = Il
faut distribuer à l'avance, à chaque participant, les textes sur
la réforme pour la lecture et la présentation ultérieure de la
synthèse au groupe au cours des séminaires et des ateliers à
l'école.
Élaboration d'un plan d'action par région de la
connaissance = Après la présentation de la synthèse,
l'élaboration d'un plan d'action et la réalisation de réunions
par région.
Le plan d'action sera implanté pendant l'année scolaire de manière flexible.
Un calendrier provisoire a été élaboré par les enseignants.
Dans le plan d'action, il manque les détails du calendrier qui contient les
activités qui seront faites pendant l'année, puisqu'il n'est pas nécessaire, à ce moment,
de tenir des rencontres ni d'établir le calendrier scolaire pour l'année suivante. Le
groupe a assumé la responsabilité d'élaborer le suivi du processus. Les principales
personnes qui seront impliquées dans ce projet selon les enseignants seront les
membres du GCP - groupe de codéveloppement professionnel, d'autres enseignants
de l'école (de l'enseignement fondamental), les fonctionnaires, les parents des élèves
et les personnes liées au NRE.
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Quelques préalables, capacités et habiletés sont nécessaires aux participants
du projet.
• Être motivés.
• Être intéressés et ouverts aux changements.
• Accepter les idées des autres.
• Être éthiques.
• Être capable de partager les tâches.
• Être engagés dans le plan d'action.
Pour ranimatrice les résultats seront satisfaisants quand le plan d'action sera
concrétisé.
H.A. - Nous croyons que les résultats seront satisfaisants si
nous avons l'occasion d'exécuter le plan d'action construit
par le groupe. Ce plan d'action a été élaboré dans une
rencontre spéciale, à travers un panel intégré, où tous les
participants ont mis leurs idées et leurs angoisses en
commun, ce qui a révélé le manque de connaissance sur la
réforme et ce qui a amené des suggestions pour surmonter
cette situation.
Les impressions ressenties à la fin de la deuxième étape
Après avoir vécu toutes les étapes du modèle de base dans la deuxième phase
du projet, plusieurs facteurs ont été perçus et relatés par les participants, suivis de
conclusions et de suggestions pour la séquence de l'effort d'apprentissage.
Les rencontres ont servi d'élément déclencheur des changements en plus
d'être un espace pour parler, exprimer les opinions et écouter les collègues...
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M.C. - Nous vivons ici dans notre école, au jour le jour,
quelques changements et ces rencontres sont venues motiver
ces changements. Nous avons eu l'occasion de parler et
d'exposer nos opinions, d'écouter nos collègues avec respect,
ce qui est très important. Quand tout le monde a l'occasion
d'exposer ses idées, personne ne se sent offensé ou
incompétent. Moi, particulièrement, je me sens plus à l'aise
de parler, d'exposer mes idées, de parler de ce que je pense,
depuis que je sais que les gens ne sont pas préoccupés par ma
vie personnelle.
N.K. - C'était une expérience de voir et de collaborer. En
plus, en écoutant et en parlant en même temps, nous sommes
capables de voir les problèmes du système, par exemple, et
ceux de la réforme.
Un espace pour faire des confidences et exprimer les sentiments les plus
cachés.
T.S. - Moi, j'avais peur de cette école et du groupe des
enseignants parce que, vu de l'extérieur de l'organisation,
elle est totalement différente de ce que nous voyons quand
nous sommes à l'intérieur. Le fait est que les nouveaux
enseignants ne sont pas les bienvenues.
Le groupe de son côté a la possibilité de faire davantage confiance et de
donner un sentiment de sécurité aux participants pour exprimer leur problème - il y
avait de la complicité.
M. C. - Je pense qu 'il y a eu un esprit de groupe dans le
projet. Dans nos rencontres, nous avons travaillé en groupe,
nous avons su travailler de cette façon. Il y a eu une grande
complicité, et cela a fait un grand effet aussi. Le groupe s'est
fait plus confiance et a donné un sentiment de sécurité pour
nous exprimer et exposer ce que nous pensions.
Un tel esprit de groupe devrait faire progresser le projet en continuant
d'exister dans les activités développées par l'école. Le groupe permet de diffuser des
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informations qui n'étaient pas connues de tous. Ce faisant, il favorise une meilleure
compréhension des choses et une plus grande valorisation de ce qui se fait dans
l'école.
M.C. - Cet esprit de groupe devrait être amené à la pratique.
Nous devrions utiliser tout cet esprit au jour le jour parce que
je pense que toutes les choses se résolvent comme ça, en
groupe, sans une personne dirigeante et en clarifiant la
situation. C 'est une chose que nous n 'avons pas encore réussi
à faire. Ici, à l'école, nous travaillons avec des choses
mirobolantes, mais nous ne valorisons pas cela parce que
nous travaillons toute seule. Cela ne veut pas dire que nous
n 'avons pas de soutien, mais il manque la complicité dans le
groupe, le soutien de tout le monde. Un exemple est le projet
d'anglais qui a été développé à l'école. C'était un travail
dans mon domaine, mais je l'ai appris juste à la fin de la
démarche. A cause du manque d'informations, nous n 'avons
pas pu y participer, nous n'avons pas donné l'appui
nécessaire, le support dont il avait besoin. Les activités
réalisées ici sont plus valorisées par les personnes qui sont à
l'extérieur de l'école que celles qui sont à l'intérieur, qui sont
côte à côte avec nous. Pour cela, je pense que ce qui manque
pour nous est cet esprit de groupe.
Et les pas vers les objectifs communs proposés devraient être faits avec la
même collaboration que pendant les rencontres. La collaboration devient l'élément
unificateur de l'école.
M.E. - Comme nous avions travaillé pendant les réunions,
nous cheminons tous vers un seul objectif, trouver les
solutions aux problèmes vécus. Il faut que ce soit comme ça.
Cette collaboration doit exister dans notre école, dans notre
travail pour que nous arrivions tous au même objectif.
La rédaction d'une vision individuelle lors de l'étape du recadrage est jugée
très importante pour approfondir la réflexion.
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R.S. - La chose qui m'a beaucoup impressionnée a été quand
cela a donné l'occasion non seulement de parler (tout le
monde a pu parler et être écouté) mais l'occasion d'écrire.
Quand on écrit, on pense plus avant d'exprimer ce qu'on
pense. Quand je dis que je suis impressionnée, c'est en
sachant qu'une portion des gens est différente. Ces gens
pensent différemment, ils ont une façon différente d'être,
après que tous aient été soumis aux mêmes questions, le
résultat final est que tout le monde pense et veut la même
chose. Ma manière d'être est différente des autres, des êtres
humains en général. Mais, en réalité ce que nous voulons,
c 'est la même chose. Nous voulons travailler en tranquillité et
en paix. Avec de bonnes conditions de travail, nous voulons
faire des choses, réaliser un bon travail, être respecté dans
notre individualité. Nous voulons sans exception que tous
soient capables de faire un bon travail en respectant nos
capacités. C'est pour ça que je pense que les enseignants
devraient écrire plus, écrire même, mettre leur pensée sur
papier et répandre ces idées. Les enseignants ont peur
d'écrire et de montrer ce qu 'ilspensent et ce qu 'ils écrivent.
Une telle expérience a permis à l'enseignant de découvrir qu'il ne pense pas
d'une façon erronée, mais qu'il sent l'insécurité de parler de ce qu'il pense.
F.F. - Je me sens plus à l'aise pour écrire, je me procure du
matériel pour écrire, j'ai plus de facilité à écrire qu 'à parler.
Je tremble encore de pouvoir parler et j'ai écrit ici pendant
que ma collègue donnait son opinion - que tout ce que je
pense, je vois que je ne pense pas d'une façon erronée, mais
j'ai peur de parler. Quand j'étais en train de parler, j'ai
pensé à dire quelque chose, après, j'ai eu peur de ne pas
parler correctement et, après, j'ai vu mes collègues parler et
ils parlaient de la même chose à laquelle j'avais pensé. Je
pense que je dois travailler plus sur ce côté de moi de façon à
acquérir la confiance de parler.
On s'est rendu compte de la nécessité d'agir sur les événements de l'école et
d'aller à la recherche de ces informations, particulièrement ceux concernant la
réforme.
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R.M. - Je pense que nous devons avoir la connaissance de
tout ce qui va arriver à l'école et de tout ce qui arrive, parce
qu 'au début, quand on a parlé de la réforme, moi, j'ignorais
tout du sujet... Je ne savais rien, je n 'avais aucune notion de
ce qui allait arriver et de la situation présente de la réforme.
C'est à ce moment-là que j'ai perçu le besoin de sortir de la
passivité, et d'aller à la recherche de la connaissance : lire,
savoir plus pour pouvoir participer, pour savoir ce qui se
passe et non rester en attendant que les choses arrivent, en
écoutant les ordres et en les exécutant sans savoir pourquoi.
Les rencontres ont permis à ceux qui ignoraient le sujet de clarifier et d'avoir
une meilleure compréhension du processus et des objectifs de la réforme et à ceux qui
possédaient déjà quelques connaissances de contribuer à son approfondissement.
E.S. - Les rencontres ont clarifié beaucoup de choses. Moi, je
ne savais rien de ce qui arrivait, c 'était l'ignorance totale de
ce sujet (la réforme).
N.K. - Je pense que cette rencontre a été valide parce que
cela m'a permis d'apprendre un peu sur la réforme.
J.B. - Ce processus a beaucoup contribué à pouvoir
réellement comprendre les objectifs de la réforme proposée
pour l'enseignement.
La dimension des compétences devient une préoccupation
J.B. - Une chose qui n 'est pas évidente selon ma
compréhension, ce sont les points qui font référence aux
compétences et aux habiletés, c 'est-à-dire quand nous
rencontrons de tels termes lors d'un projet ou d'une activité,
cela ne réussit pas à clarifier ce qui doit être travaillé et la
façon dont le processus d'apprentissage doit être.
Malgré le fait de clarifier beaucoup de choses, le temps a paru court.
E.B. - La manière dont cela a été fait a été importante, et cela
a bien été clarifié, mais le temps a été court. De toute façon, il
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fallait finir parce que c 'était l'heure de partir puisque nous
avions d'autres obligations. Je pense que nous avons failli à
cause du manque de temps. Si ce n 'avait été du temps - on
aurait pu en avoir plus - il serait plus complet.
N.K. - Et nous devions avoir du temps, si nous avions eu plus
de temps, l'approfondissement serait meilleur.
À travers les paroles et les exercices écrits, on a vu que tous ont les mêmes
objectifs. 11 reste juste à trouver des moyens pour les concrétiser ensemble, en
respectant les différences individuelles ...
M.A. - Je pense que nous devions trouver un moyen
d'atteindre les objectifs après avoir établi que tous veulent la
même chose.
R.S. - En considérant le fait que tout le monde a écrit la
même chose dans les exercices, je pense qu 'on devrait trouver
des moyens d'atteindre les objectifs, au minimum en
respectant les différences, les sensations de chacun parce que
chacun est sensible dans sa personnalité et cela n 'a pas de
prix. Je peux ne pas être d'accord avec la manière de l'autre
personne, mais c 'est sa manière. Si je veux être respectée, je
dois respecter l'autre. Cela est ma vision.
En mettant en pratique ce qu'on a appris et en allant à la recherche de ce que
l'on souhaite ...
M.A. - Si nous faisons tout ce que nous avons dit ici, c'est
excellent.
T.S. - Il y a eu intégration, il y a eu réflexion, il manque
l'action. Si ce n 'était pas du projet, nous serions encore à
l'observation et nous ne serions pas dans l'action de parler.
Je l'aurais plutôt gardé pour moi ou, encore, je parlerais
seulement pour quelqu 'un quand j'en aurais besoin et avec
quelqu 'un à qui je m'identifiais le plus et non au groupe.
N.K. - Et les actions dans l'école, c'est vrai qu'on ne le fait
pas avec tout le personnel, mais les enseignants sont déjà à
demander un moment d'arrêt pour écouter tout le monde.
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 198
même si nous avons les résultats sont longs à venir.
M.R. - Ce que nos devons chercher maintenant, ce sont les
moyens pour apprendre plus sur le sujet. Comme nous
critiquons ce qui vient d'en haut, mais maintenant nous
n'avons qu'à appliquer ce que nous avons appris. Nous
devons chercher avec le groupe, aller à la recherche de
documents sur la réforme et réellement étudier parce que, si
nous n 'étudions pas, nous ne serons pas capables de
l'appliquer.
On a suggéré que soit inclus dans le calendrier scolaire un horaire spécifique
pour étudier la réforme.
E.B. - Il faut laisser un espace pour que nous puissions nous
asseoir à l'école et faire les réunions dont nous avons besoin
pour apprendre sur la réforme et résoudre nos problèmes.
Souvent, nous sommes préoccupés parce que nous allons
perdre des cours. Oui, de cette façon oui, mais il va falloir
avoir ce moment. Dans notre calendrier scolaire, nous devons
avoir plus d'espace pour des discussions. Maintenant, nous
devons trouver cet espace et effectuer des changements.
On a appris avec la convivialité du groupe à prendre des décisions ensemble.
C.B. - Je voudrais parler un peu de l'importance de ce temps
que nous avons passé ensemble. Je trouve que cela a été une
grande leçon pour nous autres. Nous avons vécu au jour le
jour notre école, nous avons appris pendant cette période que
nous étions dans ce groupe à prendre des décisions ensemble
et moi, je trouve que cela est d'une grande importance.
En créant une nouvelle perception ...
C.P. - Nous sommes une institution, l'institution existe parce
nous faisons partie d'elle. Alors, les décisions qui seront
prises par la suite devront être prises à l'école par le groupe.
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En ce qui concerne les décisions prises dans l'école, elles doivent être prises
avec la participation du groupe, autant sur les choses simples que sur celles plus
complexes.
C.B. - Les décisions doivent être prises collectivement, même
pour les choses simples. C'est le groupe qui va décider, et
non mon opinion qui va rester. Si je suis la minorité, je dois
accepter ou m 'adapter à la décision prise par le groupe.
Quand la décision est prise ensemble, cela fonctionne à partir
des plus petites choses qui restent à l'école, et ce, jusque dans
la façon de travailler la réforme.
Cela est différent de ce qui arrive souvent dans la réalité actuelle. Nous
passons d'une situation de passivité à une situation d'action et de participation.
C.B. - Ce qui arrive souvent est que les gens commandent en
disant, fais ça, et nous autres, nous ne savons pas quoi faire.
Nous pouvons dire que nous sommes d'accord, mais au jour
le jour, chacun fait à sa manière, parce que nous n 'avons pas
trouvé cela intéressant ou parce que nous n 'avons pas aimé
cela. A partir du moment où tous décident, cela devient plus
facile. Nous allons travailler avec plus de disposition et tous
vont travailler en suivant le même chemin et non
parallèlement.
Un changement qui contribuerait au succès des projets et, conséquemment,
de l'organisation.
C.P. - Je pense qu 'à partir du moment où on est placé dans
une situation harmonieuse, on décide tous ensemble que tout
ira bien, parce que nous avons été consultés, parce que la
décision a été prise par nous. Il sera aussi plus facile d'exiger
après, de donner une séquence au processus parce que tous
ont participé. Je pense que cela est la plus grande leçon que
nous pouvons garder de tout cela.
Même si le temps n'était pas suffisant pour appliquer toutes les solutions
trouvées, l'important est qu'on connaît déjà le chemin. Il ne reste qu'à le suivre.
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N.K. — Nous n 'avons pas eu de temps pour mettre en œuvre et
vérifier si le résultat était bon ou non. Mais, nous connaissons
déjà le chemin. Nous avons fait ressortir les problèmes, tous
les participants ont manifesté leurs positions, nous avons
découvert que les problèmes sont communs. Donc, ce qui
manque est de suivre le chemin.
Pour la directrice de l'école, les changements se produiront pendant la
semaine et les jours pédagogiques réalisés au début de chaque année. Lors de ces
rencontres, qui compteront sur la participation active de tous, ils seront questionnés :
Qu'est-ce que nous voulons cette année? Quels objectifs prévoyons-nous atteindre?
C.K. - Ce que j'ai compris est que nous devons vraiment
changer la semaine pédagogique qui, dans la réalité, est
composée de jours pédagogiques. Pendant ces deux jours
pédagogiques, nous devrions discuter et réfléchir sur ce que
nous voulons pour l'année, et les enseignants auraient
l'occasion d'exprimer leurs objectifs et non les miens. Et au
lieu de faire des réunions de ce type, faisons-en jusqu 'à ce
moment qui consiste à travailler sur des sujets prédéfinis.
Cette réunion devra être coordonnée comme les réunions du
groupe de recherche, mais tous les participants devront
travailler. Pour moi, c 'est clair que les deux jours de l'année
prochaine vont être utilisés à la planification stratégique et
tous vont y participer.
En faisant un parallèle entre la première et la deuxième étape, la première a
été plus individuelle. Au cours de la deuxième étape, le groupe a travaillé plus en
favorisant l'intégration.
J.B. - Ce que j'ai perçu dans la première étape est que
chacun a présenté son problème et qu'ils ont essayé de
travailler sur ce problème de façon individuelle. Le problème
était de l'amener à la connaissance de tous pour être analysé
par eux. Dans cette deuxième étape, j'ai pu percevoir qu 'il y
avait une ouverture, une vision de tous, que le problème
devait être intégré et réglé : ni prolongé ni transféré. Il devait
être présenté au groupe pour être solutionné sur-le-champ ou
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le plus vite possible. Il ne fallait pas le laisser pour une
résolution ultérieure. Cela représente un grand pas, un
avancement pour la réforme, parce que la réforme n 'est plus
que l'intégration des disciplines et, si vous êtes capable
d'intégrer les problèmes, vous suivez les pas.
Le passage du codéveloppement à la communauté apprenante soulève
quelques remarques montrant la transition à un niveau plus complexe d'analyse. Le
niveau organisationnel complémente le niveau professionnel, qui était beaucoup plus
près des préoccupations quotidiennes des enseignants.
Ed. S. - La deuxième étape a été un complément de la
première. Elle nous a préparés à la deuxième étape. On dirait
que travailler les problèmes dans le modèle de co
développement est une façon bien différente de travailler la
réforme dans ce modèle. Moi, je sens encore le manque du
premier moment.
N.K. - Quand nous sommes passés de la première à la
deuxième étape, j'ai trouvé difficile de faire l'association
entre les deux. Mais à la fin, j'ai perçu qu'une des deux
étapes est conséquente à l'autre, que tous les problèmes qui
ont été soulevés et qui n 'ont pas été réglés dans la première
partie sont associés à cette partie finale.
N.K. - Maintenant, on est capable de comprendre
l'importance d'avoir de la franchise envers les gens. Il faut
avoir une connaissance de la réalité, de ce qui est adéquat.
La réalité doit être mise au jour pour que tout le groupe y ait
accès et qu 'il puisse lier les problèmes ensemble, sinon, cela
restera le jeu... En synthèse, la première étape a été mise en
morceau et, maintenant, nous traitons le problème de la
réforme. Donc, chacun a mis son problème, il manque
maintenant de voir les problèmes qui ont été réglés et ceux
qui ne l'ont pas été. Ce type de liaison doit exister pour
fermer le cycle.
Un enseignant a suggéré que les deux étapes soient développées
parallèlement. Ce témoignage montre jusqu'à quel point le codéveloppement a été un
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passage marquant dans l'évolution du groupe, un passage indissociable de la
deuxième étape.
Ed.S. - Maintenant, après être passés par tout le processus,
nous pouvons cheminer la première et la deuxième étape,
l'une à côté de l'autre. Si nous utilisons la première dans
cette deuxième partie, nous pourrons voir le travail, connaître
la réforme comme elle est, mais sans perdre tout ce que nous
avons appris, c'est-à-dire les moments de thérapie. Nous
devons avoir un moment pour développer des études sur la
réforme et d'autre moment pour développer le co-
développement thérapeutique pour pouvoir régler les conflits.
Les questions personnelles et émotionnelles sont une chose,
les questions professionnelles sont une autre, mais nous
devons les combiner, parce qu 'il est impossible à quelqu 'un
qui est mal émotionnellement de bien travailler.
Nous avons vu précédemment les visions et impressions ressenties par les
enseignants. Il fut question de la signification des rencontres, des changements dans le
groupe et des suggestions pour un plan d'action. Examinons maintenant les impacts
des stratégies de l'intervention sur le développement professionnel des enseignants et
la construction d'une communauté apprenante dans un contexte de réforme. Pour
dégager ces informations, nous avons utilisé l'entrevue collective semi-dirigée, qui
prend forme avec l'élaboration du récit d'apprentissage.
L'EVALUATION DU PROCESSUS - LE RÉCIT D'APPRENTISSAGE (PHASE 3)
Thème 7 : Les stratégies de l'intervention ont été le levier pour le développement
professionnel de l'équipe et de l'organisation
À travers le récit d'apprentissage, nous verrons que les interventions
permettent de dégager des résultats assez remarquables sur les plans persormel,
professionnel et organisatiormel. La figure 15 illustre la troisième phase, celle qui
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rassemble toutes les interventions : le codéveloppement ou processus d'apprentissage,
les roues de l'apprentissage et finalement le récit d'apprentissage lui-même.
Figure 15 — Le récit d'apprentissage
Le Récit d'apprentissage (Kleiner et Roth, 1996)
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Les impacts de l'approche du codéveloppement professionnel (la démarche de
consultation) sur le développement professionnel des enseignants et sur la
réforme
Avec 1 objectif de vérifier les impacts de l'approche du codéveloppement sur
le développement professionnel des enseignants et sur la réforme, nous avons utilisé
quelques questions directrices pendant l'entrevue collective. Ces questions portent
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sur : a) l'importance de l'approche du GCP (la démarche de consultation) pour le
développement professionnel des enseignants; b) les objectifs de l'approche; c) la
nature des difficultés vécues; d) l'influence de la démarche de consultation dans le
développement des capacités et des habiletés liées à la connaissance de la réforme; e)
la signification de l'approche du codéveloppement pour les participants. Pour faciliter
la compréhension, les conclusions seront présentées par sujets.
L'importance de la stratégie du GCP (la démarche de consultation) sur le
développement professionnel des enseignants
Les enseignants considèrent que l'approche du codéveloppement
professionnel a influé sur le développement professionnel parce qu'à travers sa
stratégie (la démarche de consultation), on a créé un climat de confiance où les
enseignants ont appris à écouter leurs collègues et à exprimer leurs idées. Pour
quelques-uns, l'échange d'expérience a enrichi leurs pratiques professionnelles et a
contribué à leur développement professionnel.
D.S. — Les échanges d'expérience ont amélioré notre pratique
professionnelle.
E.S. - Les échanges d'expérience parmi le groupe ont
contribué au développement professionnel.
Pour les autres, l'approche du codéveloppement a contribué au processus de
résolution de problèmes.
Ed.S. - Elle a apporté une vision plus large des problèmes, en
permettant de visualiser l'origine du problème et en aidant le
changement de stratégies.
C.B., N.J., V.L. - Elle a contribué à clarifier le problème et à
le résoudre (même partiellement dans quelques cas).
F.F., M.E., E.B. - Elle a facilité la résolution de problèmes et
y a contribué en nous guidant dans les pratiques
pédagogiques et en permettant de l'enrichir et de l'améliorer.
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Nous avions mentionné que l'approche a facilité la compréhension du
raisonnement qui guide la pratique des enseignants.
Les objectifs de l'approche du codéveloppement professionnel
En analysant l'expérience vécue, on s'est basé sur les sept objectifs proposés
dans l'approche du codéveloppement professionnel :
- apprendre à être plus efficace;
- comprendre et tenter de formaliser ses modèles;
- avoir un temps de réflexion;
- avoir un groupe d'appartenance;
- consolider l'identité professionnelle;
- apprendre à aider et à être aidé (dans le rôle de coach et de coachè)\
-  savourer le plaisir d'apprendre.
A l'unanimité, les enseignants ont conclu avoir atteint les objectifs « avoir un
temps de réflexion » et « apprendre à aider et être aidé » (dans le rôle de coach et de
coaché). Un grand nombre de participants ont affirmé que l'approche a permis de
« comprendre et de tenter de formaliser ses modèles » et aussi d'« avoir un groupe
d'appartenance ». Les membres de l'équipe n'ont presque pas mentionnés les objectifs
«consolider l'identité professionnelle » et « savourer le plaisir d'apprendre ». Voici
quelques commentaires qui illustrent les propos des enseignants.
C.K, N.K, R.M, M.C, M.R, M.A, J.C. — Nous comprenons que
l'intégration et le succès des professionnels dépendent de ces
objectifs.
Ed.S. - On pourrait dire que tous les objectifs ont été d'une
façon ou d'une autre atteints, mais si je pouvais en choisir un,
ce serait celui des groupes d'appartenance.
E.S. - En ayant un groupe de soutien, cela facilite
l'apprentissage des échanges d'expérience.
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F.F, M.E, E.B. - Les objectifs atteints nous ont permis d'être
plus efficaces, de conceptualiser nos propres modèles, de
réfléchir, d'aider et d'être aidé et de savourer le plaisir
d'apprendre.
C.B, N.J, V.L. - A partir de l'expérience vécue par tous, il a
été possible de comprendre, de conceptualiser nos modèles,
d'aider et d'être aidé dans notre activité professionnelle.
J.B. - Quant aux objectifs à atteindre, ce groupe d'étude nous
montre que nous devons être plus efficaces dans notre
développement professionnel, en suivant quelques pas
essentiels, comme réfléchir sur des projets à implanter et
travailler, en cherchant des solutions et des améliorations en
partenariats, en aidant et en étant aidé sans perdre notre
identité professionnelle et celle du projet à développer.
La nature des diffîcultés vécues
Quelques enseignants participants ont mis en évidence certaines difficultés
pendant le développement de la démarche de consultation : a) le manque de
connaissance plus approfondie de certains thèmes abordés (la réforme, etc.), b) les
relations interpersormelles, c) le manque de temps.
C.B, N.J, V.L. - Le manque de connaissance approfondie sur
les thèmes abordés (la réforme).
E.B, M.H, F.F. - La difficulté est liée au manque de
connaissance de la réforme.
E.S. - Je ne connaissais pas le projet et il y avait le manque
de temps pour me consacrer davantage au projet.
Ed. S. - Dans les relations interpersonnelles, la difficulté était
plus grande, peut-être à cause de l'endurcissement de la
personne - une civilisation plus adulte.
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L'influence de la démarche de consultation sur le développement des capacités et
des habiletés liées à la réforme
Au cours du questionnement sur la contribution de la démarche de
consultation dans le développement des capacités et des habiletés d'apprentissage de
la réforme, tous les enseignants ont dit qu'il y avait eu influence. Mais les opinions
varient sur leur nature. Tous les enseignants ont été unanimes pour dire que le plus
grand changement a été sur le plan de l'échange d'expérience et la presque totalité est
en accord avec la contribution sur le plan de la réflexion. Pour quelques-uns, il y a eu
plus d'influence sur la communication (le dialogue et l'argumentation), mais un
nombre considérable de participants n'avaient pas oublié le développement des
habiletés dans le domaine de la planification.
Les commentaires des enseignants ont renforci l'idée que l'approche ait
ouvert des chemins à la discussion, à la réflexion et à la connaissance de la réforme
ainsi qu'à l'espace pour planifier les activités futures au regard de ce sujet.
E.S. - Elle a été valide, puisque à travers des échanges
d'expérience, le dialogue dans le groupe a rendu possible le
fait d'en connaître un peu plus sur la réforme.
M.R. - Je pense que cela a donné une ouverture, qu 'elle a mis
au jour ce que nous ne savions pas de la réforme. Dans cette
étape, nous ne savions pas que nous finirions par approfondir
le thème de la réforme. C'était une conséquence.
M.C, R.M, N.K, C.K. - Elle a ouvert des voies de discussion
et répandu l'intérêt pour le sujet. Dans la réalité, nous avons
été conscientisés à l'importance de connaître le sujet : la
réforme.
D.S. — J'ai au moins eu une idée de ce que c 'est la réforme.
J.C, M.R, M.A. - A partir du manque de connaissance que
nous avons, elle a ouvert des voies de discussion et a suscité
l'intérêt pour le sujet. Nous avons été amenée à assumer
notre responsabilité dans la méconnaissance de la réforme.
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Jusqu'à présent, le groupe , f r-r- t-n t^h i > i , , id'étude n'a pas avancé 7 « contribue sur les plans de la
beaucoup dans l'atteinte communication (l'expression des idées), de la réflexion (la
des objectifs établis dans vision de l'école idéale), des échanges d'expérience, de la
le plan d'action, il manque / n /• -, 1 , ,,, , ,
d'espace et d'engagement planijication (qui sera faite en groupes d etude dans l ecole).
de l'équipe administrative
et pédagogique, il faut
vouloir changer.
(Rencontre de validation
le 11-11-03)
EdS. - Sur le plan de la capacité, elle a contribué au
développement d'une vision holistique d'être humain (dans sa
relation interpersonnelle et dans le milieu où il est inséré) et
de la communication. Sur celui de l'habileté, elle conduit
l'être humain à travers une vision systémique et fonctionnelle
de chaque individu. L'enseignant a la conscience de son rôle
avec lui-même et avec la société.
Les suggestions de continuer le GCP
A la fin de l'expérience du GCP, les enseignants ont suggéré que la démarche
de consultation développée dans les rencontres ait une suite et qu'elle soit insérée dans
le calendrier scolaire. Cela permettra de favoriser non seulement les enseignants qui
ont participé à l'expérience et qui ont poursuivi le processus, mais aussi d'autres
membres de l'organisation. De cette façon, ils espèrent contribuer à développer le
climat de confiance et d'aide mutuelle déjà existant entre les participants du projet.
Les enseignants ont fait quelques commentaires et quelques suggestions en ce qui
concerne les rencontres à réaliser.
V.L. - Je pense que ça a été valable et que ce serait très bon
que cela continue au moins une fois par mois. C'était très
bon.
On suggère qu'il y ait la participation de tous les membres de l'organisation,
en incluant les enseignants de l'enseignement primaire, et que le processus soit
continu à cause de la rotation des enseignants à l'école.
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N.K. - Je pense que ce travail devrait être repris
annuellement, de façon à actualiser les connaissances de tous
les membres, parce que les gens changent tout le temps à
l'école. A l'entrée de nouvelles gens à l'école, la méfiance
recommence à ressortir. Nous nous confions à ceux qui sont
plus près de nous.
M.R. - Nous trouvons dommage que cette expérience n'ait
pas impliqué toute l'école, parce qu'à cause de cela, nous
arrivons encore à la fin de l'année avec certains problèmes
semblables à ceux qu 'on a vécus à la fin de l'année passée.
Nous sentons encore la peur des choses dites de façon
ambiguë, avec des gens privilégiés, parce que ce n'est pas
tout le groupe qui a été impliqué. Alors, les gens ne vont pas
comprendre l'importance d'être franc et honnête et d'essayer
de régler les choses ensemble. Si tout le monde était dans ce
groupe travaillant sur les choses qui ont été abordées dans la
première phase, les choses fonctionneraient mieux, il y aurait
plus de confiance, de dialogue, de compréhension, de savoir
parler et écouter.
Il est important de faire un retour sur les progrès obtenus depuis le début du
projet, en cherchant à régler les faiblesses et les difficultés perçues, en se rappelant
que les échecs et les succès vont toujours rester. L'important est de comprendre
pendant le processus.
M.R. - Je pense qu'il est important de toujours faire un
retour sur la façon dont les choses se sont passées, de la
manière dont on était au début, dans la moitié du processus et
à la fin, au jour le jour. Nous devons mettre cela en pratique,
parce que tout le monde fait des erreurs, tout le monde a des
forces et que tout le monde s'efforce à accomplir son travail.
Mais je pense que la compréhension doit toujours exister.
C'est un aspect important à considérer et je veux que mes
collègues écoutent ce que je dis. La compréhension est
importante parce que les erreurs et les succès continueront à
exister.
À la fin des discussions du premier thème, nous avons initié les questions en
se référant au deuxième sujet du guide d'entrevue collective, illustré ci-dessous.
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Les impacts de l'approche de l'organisation apprenante (le modèle de base et les
cinq disciplines) sur la réforme, le développement professionnel et la construction
d'une communauté apprenante
Le deuxième thème de l'entrevue collective a eu comme objectif de vérifier
les impacts de l'approche de l'organisation apprenante (le modèle de base et les cinq
disciplines) sur la réforme, le développement professionnel et la construction d'une
communauté d'apprentissage. Les questions directrices concernaient : a) l'influence
du modèle de base sur le développement d'un processus de réflexion-action et de
métaréflexion sur l'objet d'étude; b) l'importance des éléments qui composent le
modèle de base; c) l'influence des cinq disciplines sur la réforme et la construction
d'une communauté d'apprentissage; d) la contribution du processus vécu dans le
développement professionnel et de l'organisation. À l'exemple du premier sujet, nous
présenterons les conclusions de chaque sous-thème séparément.
L'influence du modèle de base sur le développement d'un processus de réflexion-
action et de métaréflexion sur l'objet d'étude
En réfléchissant sur l'influence que le modèle de base, les roues de
l'apprentissage (McCabe et Dutton dans Senge et al, 2000b), a sur le développement
d'un processus de réflexion sur l'action et de métaréflexion sur la réforme en
éducation et sur d'autres variables liées à l'école et au système de l'éducation, les
enseignants ont affirmé que les contributions ont été nombreuses et qu'elles ont
justifié leurs positionnements. Le modèle a permis de percevoir l'existence de la
réforme et de la responsabilité de l'enseignant par rapport à elle.
EdS. - Elle a donné la possibilité à plusieurs de voir que la
réforme existe, que tous font partie d'elle et, encore, que nous
en sommes responsables.
D.S. — Nous, les enseignants, nous n 'avions ni connu la
réforme et nous n 'en avions pas discuté. Maintenant, nous
savons.
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Elle a ouvert la voie à la discussion et à la réflexion collective, en favorisant
le développement d'un processus de compréhension de la réforme ainsi que celui
d'adoption de mesures efficaces dans la résolution des problèmes. Une telle
participation à la démarche a permis à l'enseignant de se sentir valorisé.
C.B., N.J., V.L. - Elle a ouvert la voie à la discussion et à la
réflexion sur les thèmes abordés.
M.R., M.A., J.C. - Elle a favorisé le développement du
processus de réforme en éducation, elle a ouvert des voies de
discussion et de réflexion sur le sujet, en favorisant une plus
grande entente et une plus grande compréhension.
M.C., C.K., N.K., R.M. - Elle a favorisé le développement du
processus de réforme en éducation, rendant possible une plus
grande compréhension et une plus grande entente.
JE. - Ce processus d'intervention moulée sur le modèle de
base, les roues de l'apprentissage, a favorisé le
développement d'un processus d'apprentissage de la réforme
en éducation, puisqu'elle nous a permis de discuter plus en
profondeur des problèmes et de leur résolution, de façon
réfléchie et intégrée. Elle a facilité l'entente et la
compréhension, en plus de permettre l'adoption de mesures
efficaces pour les résolutions de problèmes.
E.S. - Il s'est produit une compréhension du thème pendant le
développement de la réflexion sur l'action, en valorisant le
professionnel et en donnant un support pédagogique.
Quelques enseignants ont souligné que le modèle a permis d'assimiler les
cinq disciplines de l'approche normative de l'organisation apprenante.
E.B., F.F., M.E. - Il a favorisé la connaissance personnelle,
l'analyse en profondeur des modèles mentaux, en apportant
une vision partagée, une pensée systémique ainsi que
l'apprentissage en équipe.
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L'importance des éléments qui composent le modèle de base
Les enseignants ont analysé plusieurs des éléments qui composent le modèle
de base : a) la séquence du développement des étapes, b) les questions réfléchies qui
ont guidé la trajectoire, c) la réflexion dans le premier cycle, plus centré dans l'action,
d) la réflexion du deuxième cycle, plus orienté vers la réflexion. La totalité des
enseignants ont dit que la séquence du développement des étapes a développé un rôle
important dans le processus, en favorisant la compréhension et en créant des occasions
de réflexion.
E.S. — La séquence du développement des étapes a favorisé la
compréhension du projet.
C.B., V.L., N.J. - En vertu du fait qu'on a favorisé le
développement du processus, on a créé des chances de
réflexion.
M.E., F.F., E.B. - Le développement de toutes les étapes a été
important, les questions posées au premier cycle (l'action) et
au deuxième cycle (la réflexion).
Ed. S. - Je crois qu 'il n'y a pas eu de moment spécifique, mais
que tous ont agi ensemble, chacun ayant son rôle (la
fonction). Cette action permet un acte inconscient et collectif
des solutions semblables.
En plus de la séquence du processus, l'accent a été mis sur les cycles de
réflexion qui, dans le déroulement présenté, ont contribué au processus de
connaissance, de discussion et de résolution de problèmes de façon collective, éthique
et harmonieuse.
J.B. — Je crois que les éléments que nous pouvons citer
comme ayant une plus grande importance dans ce modèle de
base seraient la séquence du développement des étapes et des
cercles de réflexion, autant celle orientée vers l'action que
celle orientée vers la réflexion. Cet ordre a permis
premièrement de connaître les problèmes, d'en discuter
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collectivement et, après, de trouver une solution harmonieuse
en groupe dans un programme logique d'implantation de la
réforme en éducation.
M.R., M.A., J.C., C.K., N.K., R.M., M.C. — Les deux cycles
sont d'une certaine façon orientés vers l'action et la
réflexion, où nous sommes partis d'un problème pour,
ensuite, en discuter et trouver les solutions possibles à
appliquer dans une conduite éthique et passive.
Selon la conception d'une enseignante, chaque moment du modèle de base a
eu une fonction spécifique.
D.S. - La séquence du développement des étapes a servi à
comprendre les questions soulevées, qui ont guidé la
démarche pour clarifier la réflexion du premier cycle (plus
orienté vers l'action de savoir comment nous avons agi et
comment nous devons agir dans la suite) et la réflexion du
deuxième cycle, plus orienté vers la réflexion de voir si
l'action était correcte.
L'influence des cinq disciplines sur la construction d'une communauté
apprenante dans un contexte de réforme
En approfondissant les questions, le focus a été sur l'influence des cinq
disciplines de l'approche normative de l'organisation apprenante : la vision
personnelle, les modèles mentaux, la vision partagée, la pensée systémique et
l'apprentissage en équipe (Senge et al, 2000a,b) et sur la construction d'une
communauté d'apprentissage qui a comme objet d'étude la réforme.
Les enseignants ont dit que les cinq disciplines avait favorisé l'atteinte des
objectifs de la recherche.
EdS. - Cela a beaucoup aidé. Tout est important parce
qu'une chose n'est jamais isolée. Elle fait plutôt partie d'un
univers.
M.C., R.M., C.K., J.C., M.A., M.R. - Elles ont ouvert des
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chemins liés ensemble, et tout est devenu plus clair.
Elles ont permis de mieux connaître la réforme et de réfléchir sur les thèmes
abordés.
E.S. - Elle a permis de mieux connaître la réforme.
C.B., N.J., V.L. - Elle a rendu possible la réflexion sur les
thèmes abordés.
En plus, elles ont encouragé l'autoréflexion par discipline des modèles
mentaux, puisqu'ils forment la base du développement de la pensée systémique.
L'apprentissage en équipe est devenu une fin et non simplement un moyen.
M.E., E.B., F.F. - Elle a permis l'apprentissage partiel de la
réforme, puisque nous ne la connaissions pas. Cette
intervention nous a aidés dans l'autoréflexion à travers les
modèles mentaux, en créant une pensée systémique visant
l'apprentissage en équipe.
Elle a permis d'accentuer la vision et l'esprit de groupe, en servant de
paramètres directeurs pour atteindre les objectifs souhaités.
J.B. - L'intégration des cinq disciplines du modèle de base
d'intervention nous a permis d'accroître notre vision et
l'esprit de groupe, pour que, de cette façon, nous puissions
obtenir le succès souhaité, en favorisant la réalisation des
objectifs de la recherche. Les disciplines ont fonctionné
comme paramétres directeurs, comme des pistes à suivre
dans plusieurs circonstances, toujours en élevant l'esprit de
groupe pour le travail à accomplir.
Les disciplines ressemblent à un fîl conducteur, qui amène les individus sur
un chemin sécuritaire qui permet le raffermissement des idées en visant un objectif
commun.
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Ed.S. - Les cinq [disciplines] fonctionnent comme un fil
conducteur capable de conduire l'individu sur un chemin plus
court, plus rapide et plus sûr.
M.C., R.M., N.K., C.K., J.C., M.A., M.R. - C'est l'inter liaison
et le chemin pour atteindre un objectif commun, c 'est-à-dire
raffermir les idées pour mettre en oeuvre ce qui doit se faire
dans une action.
Une analogie est faite entre les cinq disciplines et l'éducation.
O.S. - Les cinq disciplines traitent en vérité d'un tout et non
des parties isolées. L'éducation devrait d'une façon urgente
traiter l'enseignement et l'individu comme un tout.
L'approfondissement des cinq disciplines dans la construction d'une nouvelle
vision à l'étape du recadrage, est illustré par une troisième boucle (figure 13,
page 159) qui a joué un rôle important selon les enseignants.
N.K. - Si nous étions restés jusqu'au deuxième cycle sans
faire les exercices du troisième cycle, nous aurions encore eu
des doutes. Les deux cycles nous ont permis de mieux
comprendre, [...j A partir du troisième cycle, nous avons eu
des questionnements, en arrivant au niveau de l'école, parce
qu 'il fallait arriver là pour pouvoir continuer.
La contribution de l'approche sur le développement personnel, professionnel et
de l'organisation
En réfléchissant sur le processus vécu, les enseignants se sont positionnés sur
la contribution du développement personnel, professionnel et de l'organisation. Par
rapport au premier, des changements se sont produits sur le plan de la confiance, du
savoir parler et écouter, de la manière de voir la réforme et de soulever les problèmes.
En ce qui concerne l'organisation, les changements se sont faits sur le plan de la
connaissance.
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 216
Le processus a contribué au développement professionnel amenant à la
compréhension et à la résolution des problèmes. Ils ont souligné qu'il y a eu une
croissance personnelle.
C.K., N.K., R.M., M.C. - Il y a beaucoup contribué. Nous
avons participé à un travail orienté vers notre croissance
personnelle et professionnelle.
M.R., M.A., J.C. - Nous avons fait partie d'un travail très
important, orienté vers notre croissance professionnelle et
personnelle. Tout ce qui a été fait a permis d'augmenter notre
croissance.
D.S. - Il y a contribué parce qu 'il m'a fait réfléchir à mes
actions et à actualiser la base de mes pensées (mes idées).
R.S. - Le GCP a sûrement contribué de toute façon à mon
développement professionnel parce qu 'il m'a permis de vivre
des moments spéciaux avec mes collègues de travail, où il a
été possible de dialoguer, de débattre, de se questionner au
niveau intellectuel, ce qui est très bon, puisque cela a donné
la possibilité de solidifier des idées et de revoir des pratiques.
Les amenant à l'autoréflexion ...
R.S. - Après les rencontres, j'ai toujours cherché à réfléchir
sur ce qui a été traité et ce qui a été discuté au cours des
rencontres, sur les thèmes abordés, sur ce que la rencontre a
fait croître en moi dans ma vie personnelle et professionnelle.
Il est sûr que, dés fois, ce n'était pas agréable d'écouter
certaines choses, principalement en ce qui concerne la salle
de classe, mais comme toujours, je pense à la maxime, « les
vérités que nous n 'aimons pas écouter, sont celles qui ont le
plus d'utilité à connaître ». Pour cette raison, j'ai réfléchi
(malgré la résistance) plus sérieusement sur le sujet.
J.B. - Il y a contribué de façon significative en ce qui
concerne le développement professionnel, facilitant la
compréhension des problèmes et nous dirigeant vers un
processus de résolution efficace. Il nous a aussi montré que
les problèmes auxquels nous faisons face individuellement
sont pratiquement les mêmes que tous les intervenants du
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groupe; cela s'est vérifié au cours des échanges d'expérience
et des discussions menées.
En allant plus loin, le développement professionnel, qui est généré à travers
le processus, a favorisé la croissance de l'organisation, puisque des changements
étaient déjà prévus. La conscience d'un nouveau rapport à l'organisation prend forme.
La conscience que l'organisation n'est pas indépendante des individus qui la compose
émerge graduellement.
Les changements prévus M.E., E.B. — Il a contribué de manière positive sur le
pour le début de I annee , r - , r . ,
ne sont pas survenus P projessionnel, en Javorisant la croissance non seulement
encore. (Rencontre de des participants mais aussi de l'organisation qui vivra,
validation le 11-11-03) l'année prochaine, les changements ou les adaptations
proposées dans son processus.
E.S. - Il a contribué à mon développement professionnel. Je
pense que l'organisation s'est aussi développée.
11 a amené les enseignants à un nouvel apprentissage - celui de travailler en
équipe, collectivement. L'existence d'un climat favorable, de son côté, a résulté de la
connaissance et du développement de l'organisation.
J.B. — Le processus que nous vivons est venu contribuer à
notre développement professionnel, puisqu'il nous a montré
clairement que les problèmes individuels considérés comme
impossibles à résoudre deviennent plus faciles si on le fait
collectivement. Cela promeut la tranquillité et la paix
spirituelle à celui qui fait face au problème et,
conséquemment, la relation dans le groupe devient plus
agréable, résultant du développement et de la croissance de
l'organisation.
V.L., N.J., C.B. — Cela a été une période où nous avons eu
l'occasion de mieux nous connaître, de partager nos peurs et
nos angoisses. Par rapport à l'organisation, nous avons pu
l'analyser et voir plusieurs des questions structurelles qui la
composent.
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Pour un enseignant, la contribution s'est faite davantage sur le plan
professionnel que personnel. En ce qui concerne l'organisation, il y a encore du
chemin à faire. Le processus a contribué à l'actualisation des changements. Il manque
encore la consultation pour orienter ces changements.
Ed.S. - Elle y a contribué professionnellement et
personnellement. Quant à l'organisation comme un tout, il est
nécessaire de faire une consultation auprès des dirigeants
pour montrer quels aspects nécessitent des changements. Il
est vrai que les changements sont déjà visibles. On remarque
aussi que tout est systémique, même la réflexion, donc chaque
fonction touche le tout comme le tout touche chaque fonction.
Une enseignante a précisé qu'une nouvelle possibilité lui avait été donnée à
partir des rencontres sur le plan des relations humaines et sur le plan personnel. En
plus, elle a souligné que la convivialité a amené à prendre conscience de l'importance
de la LDB dans leur pratique professionnelle.
R.S. - L 'autre champ qui a été ouvert aux réunions a été celui
des relations humaines et personnelles parce que l'être
humain est intelligent, observateur, perspicace et absolument
imprévisible, que nous vivons sur la défensive contre tous et
chacun et que nous résistons aux changements. Moi-même,
malgré tout, je dis que je suis ouverte aux conseils, aux
suggestions, et aux changements. J'ai perçu pendant le
déroulement du GCP que j'ai plus tendance à résister qu 'à
changer. Peut-être parce que j'aime solidifier l'idée, la
questionner, y réfléchir et demander de quelle façon cela va
m'améliorer comme personne, sur les plans émotionnel,
spirituel, psychologique et professionnel. Et maintenant, je
prends conscience que je suis encore plus critique et
minutieuse et, sincèrement, je pense que cela est très bon.
Quant à la LDB, je l'étudie avec intérêt parce que,
maintenant, je sens qu'elle fait vraiment partie de ma vie
professionnelle.
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Les impacts du processus de l'intervention (la première et la deuxième phases)
sur l'objet de la recherche et sur les participants
Les deux stratégies utilisées dans le processus de l'intervention, le
codéveloppement professionnel et l'organisation apprenante, ont produit des impacts
sur la réforme et sur le développement d'une communauté d'apprentissage. Les
participants se sont positionnés sur la façon dont s'est faite cette contribution.
E.B., M.E., F.F. - Elle a clarifié les questions qui touchent la
réforme, en nous démontrant un grand intérêt pour mieux
connaître et étudier la réforme et toujours chercher à mettre
les nouvelles connaissances acquises dans la pratique
pédagogique.
O.S. - Il fallait au moins savoir ce qu 'est la réforme. Pour la
construction d'une communauté d'apprentissage, il fallait
prendre conscience qu'il existe un être humain dans chaque
professionnel.
E.S. - Elle a contribué à la réforme et à l'organisation,
puisqu'elle a facilité la compréhension des composantes de
l'organisation.
Le processus a contribué significativement à l'appropriation de la réforme,
avec la création d'un espace de discussion qui sera bonifié pour les autres membres de
l'organisation, pour rendre la réforme efficace et permettre la structuration d'une
communauté d'apprentissage.
J.B. - Ce processus nous a réellement liés de manière
significative à l'appropriation de la réforme, puisqu 'il nous a
permis de connaître et de discuter des points qui n 'étaient pas
connus et compris et qui font partie de la réforme. A partir de
ces discussions et de la compréhension qui devra être
amplifiée à partir de maintenant par les participants du
groupe et, ultérieurement, répandue aux autres membres de
l'organisation lors de discussions ouvertes et démocratiques
- certainement, cela finira par la structuration d'une
organisation efficace dans le processus de l'apprentissage.
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L'importance des phases du projet a été aussi soulignée par plusieurs
nts. Pour un de leurs groupes, les deux phases se complètent.enseigna
C.K., N.K., R.M., M.C. - Les deux phases se complètent à
travers les activités proposées. Elles ont amené les
participants à s'engager envers les propositions pour le
développement des activités de groupe.
Pour les autres, la première phase a été importante parce qu'elle a concouru à
la création d'un climat favorable à l'apprentissage - ils ont appris à se connaître et à
travailler en équipe. Dans la deuxième phase, il a été possible de partager les
difficultés, les angoisses et le manque de connaissance en rapport avec la réforme pour
que les participants prennent conscience de l'importance de l'apprendre.
M.R., M.A., J.C. - La première phase a été très importante,
parce qu 'elle a donné la possibilité de mieux nous connaître
et de faire le travail en équipe. Dans la deuxième phase, nous
nous sommes sentis plus à l'aise dans le groupe, puisque nous
avons partagé les mêmes difficultés sur le manque de
connaissance de la réforme. La manière dont nous avons
travaillé a fait ressortir nos angoisses et reconnaître le besoin
et l'importance de chercher les informations sur le sujet et
non simplement critiquer ou culpabiliser d'autres personnes
à cause du manque de connaissance de la réforme.
Pour un enseignant, l'efficacité du modèle utilisé dans la démarche de
l'intervention se traduit de la façon suivante.
Ed. S. - Toutes les réformes pourraient être orientées vers
cette méthode. Il suffit de la connaître et de l'appliquer. C'est
rapide, motivant, systémique etfonctionnel.
Les commentaires généraux
Les impressions relatées par les participants démontrent de l'intérêt pour la
continuité de la démarche de consultation (GCP), même après avoir vécu la deuxième
étape de l'intervention.
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Le GCP - le groupe de codéveloppement professionnel - a servi de thérapie
de groupe ...
C.B. - Il ne pourrait pas mettre de côté l'existence de la
première étape, parce qu 'elle a été notre thérapie de groupe.
Nous avons fait pendant deux ans cette thérapie. Nous avons
vécu une situation stressante au travail, donc il a canalisé
tout ce stress, ce qui a libéré le stress, ce sont les réunions.
C'était le moment d'exposer et d'exprimer ce qui m'a
affligée. Des fois, je n 'étais pas là pour exprimer ce que je
ressentais, mais mon collègue le faisait parce que c'était à
son tour, et moi, je me suis rendu compte de la même
situation que lui.
Et de libération des tensions...
C.B. - Donc, cela a fonctionné exactement comme une
thérapie et c'était important. Cela continue à exister parce
que nous sommes humains. Nous travaillons avec des êtres
humains et cela nous a permis de libérer toute la tension
qu 'on ressentait. Ces deux années ont été importantes. Nous
avons eu des moments qui ont été plus agités, d'autres plus
tranquilles, mais il était important de vivre cela
complètement. Si nous étions capables d'arriver à la fin de
l'année un peu plus tranquille, ce serait parce que nous avons
réussi à libérer peu à peu la tension, en suivant toutes les
règles de l'activité proposée. Il a vraiment fonctionné comme
un catalyseur - cela a été fantastique et très bon.
C'était un espace pour exposer les angoisses et les problèmes dont ils
n'avaient jamais le courage d'exprimer.
Ed.S. - Ce que j'ai ressenti, c'est que la première étape, la
première phase du projet, était une phase qui ne pouvait pas
finir. Il y avait des choses que nous n 'avions jamais eu le
courage d'exposer, des choses que nous aurions aimé
modifier. Nous avions des problèmes et, même si aujourd 'hui,
nous ne sommes pas capables de modifier ou de régler au
complet, au moins ils ont été exprimés. Nous étions en train
de suivre un chemin qui ne devait pas se finir.
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Il a augmenté l'équilibre émotionnel, en améliorant la convivialité au jour le
jour.
Ed.S. - Au moins, parallèlement à ce que nous faisions cette
année, nous devrions faire encore la démarche de
consultation. Aujourd'hui, sans le GCP, il y aurait un
déséquilibre émotionnel à l'école. Nous percevons cela parce
que l'année passée, avec tous les problèmes que nous avons
vécus avec les élèves à l'école, nous avons réussi à finir
l'année d'une façon plus équilibrée. Nous avons perçu que les
activités du GCP et l'équilibre émotionnel entre les
professionnels avaient augmenté.
Il y a eu un espace pour travailler les problèmes personnels, émotionnels et
relationnels à l'école. En plus, cela a été un préalable pour étudier la réforme.
C.B. - Maintenant, on est arrivé à la fin et on perçoit que la
première étape était une préparation sur la façon dont on
pourrait étudier la question de la réforme. Je pense que la
réforme ne va pas travailler sur des problèmes personnels,
émotionnels et de relation à l'école. Et, si incroyable que cela
puisse paraître, cette occasion existe dans ce projet - de
travailler cette relation à l'école. Je pense que travailler
maintenant la réforme va être plus facile, à partir du moment
où on travaille sur cette question ensemble. Comme cela, la
réforme va être merveilleuse, bonne à étudier et cela va être
plus rapide aussi.
On suggère de poursuivre le processus, en travaillant la question
émotionnelle (les relations) parallèlement à l'étude de la réforme et en impliquant tous
les membres de l'organisation.
Ed.S. - Cette question de relation, l'interaction entre nous,
cela ne peut pas finir parce que c 'est à partir de ça que nous
allons réussir à comprendre les problèmes qui existent dans
la réforme et qui n 'ont pas été captés. Tout cela va être
important pour nous, très important, [...j ce serait important
qu 'ils ne soient pas travaillés seulement au niveau du groupe
déjà existant, mais qu 'on ait la participation de tous, que tous
les membres participent à cette activité, à ce travail.
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Un enseignant a manifesté sa reconnaissance de la contribution de cette
intervention sur les plans personnel et professionnel. 11 prend acte de la qualité de
l'attention et du respect des émotions dans cette démarche.
D.S. — J'aimerais vous remercier pour cette expérience, parce
que c 'est bon de savoir que nous ne sommes pas abandonnés
et qu'ils existent des professionnels intéressés et préoccupés
par les angoisses que nous vivons dans la salle de classe et
par nos problèmes professionnels et personnels. Il a été
possible de percevoir, au cours de ce travail, que dans
chaque professionnel compétent, il existe un être humain
extrêmement sensible et que, dans chacun des êtres sensibles
et timides, il existe un grand professionnel.
Quelques suggestions ont été faites à la fin des analyses et des réflexions.
Pour la plupart elles étaient centrées sur une volonté d'approfondir ce qui a été fait en
se préparant davantage et en prenant plus de temps pour maîtriser le processus.
C.B., N.J., V.L. - Il aurait été intéressant d'avoir accès aux
thèmes traités avant le début de la démarche, pour pouvoir
les analyser et en discuter plus profondément.
J.B. - Je crois qu 'on devrait avoir plus de temps disponible,
pour pouvoir mieux comprendre les questions de compétences
et d'habiletés, traitées par la réforme. Je remarque que ce
sujet suscite des doutes non seulement pour les membres du
groupe mais aussi pour toute la communauté impliquée dans
le processus d'apprentissage.
Ed.S. - Peut-être que, pendant la première étape, on devrait
avoir réalisé de petites conférences sporadiques qui traitent
des cinq disciplines et des réunions sociales comme les fêtes.
Les impressions senties par la directrice de l'école et par l'animatrice du GCP
sur l'expérience vécue
Pour terminer, des impressions sur l'avant, le pendant et l'après processus
d'intervention ont été faites par la directrice de l'école et par l'animatrice du GCP
pendant la première phase. La réalité vécue à l'école avant le projet...
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La perception de l'école en tant que lieu où les enseignants sont des
individualistes vivant de l'insécurité semble prévaloir avant l'intervention.
DIRECTRICE - Avant le projet, l'école était organisée, les
enseignants étaient plus individualistes à cause des
problèmes de relations humaines avec les élèves et la peur de
communiquer cela aux autres collègues, peut-être à cause du
manque d'occasion ou, encore, à cause du manque de
relation entre les collègues, c'est-à-dire la peur d'être
considéré incompétent par rapport aux contenus ou à
d'autres sujets.
ANIMATRICE GCP - Avant le projet, la vision de l'école
était orientée vers la routine du jour le jour, les cours, les
élèves, les anxiétés, les difficultés, les notes, les tests, etc. Les
personnes étaient plus nerveuses, plus timides et plus
inquiètes.
Par rapport à l'expectative de participer au projet, un sentiment
d'enthousiasme s'est manifesté pour amorcer un changement jugé nécessaire, un
changement qui transforme aussi sur le plan personnel.
DIRECTRICE - Quand j'ai reçu l'invitation à participer au
projet dans une réunion au NRE, il y avait de ma part
beaucoup d'empressement et j'ai transmis cet empressement,
cette volonté de changer, dé faire quelque chose de nouveau à
l'école.
ANIMATRICE GCP - Je me suis sentie heureuse de
l'occasion et, principalement, de la confiance. J'ai compris
que c'était un projet extrêmement sérieux, dont le résultat
dépendrait de mon travail. Je suis heureuse aussi de la
croissance personnelle que j'ai eu l'occasion d'acquérir.
Et sur l'expectative des enseignants...
Ce qui s'est passé au DIRECTRICE - Les enseignants ont été informés du projet de
cours du projet n'a pas été , j t < - i ^ i . j
expliqué à toute l'école direction de l ecole et les enseignants de l enseignement
(Rencontre de validation secondaire ont été invités à y participer. Il y a eu une
le 11-11-03) adhésion totale, peut-être à cause de la curiosité, du désir de
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changer ou de vouloir être en accord avec la direction. [...] Il
y a eu aussi un manque de confiance de certaines personnes
de l'administration, suivi de critiques au cours du temps, de
commentaires dévalorisants, même sans savoir ce qui se
passait lors les rencontres (dans le GCP), et cela a démotivé
un peu certains professionnels. Cependant, les critiques ont
été faites par des enseignants qui n 'ont pas participé aux
réunions et pour une minorité d'enseignants qui étaient dans
le groupe au début et qui sont partis après.
ANIMATRICE CCP - L'expectative était grande,
principalement pour ceux qui avaient le plus besoin de l'aide
du groupe.
Mais, au cours du processus...
DIRECTRICE - Au cours du processus, j'ai commencé à
remarquer un changement comportemental chez quelques
enseignants, principalement chez les plus timides. Ils avaient
l'air heureux d'avoir trouvé le chemin pour régler leurs
problèmes dans la salle de classe. Les élèves ont commencé à
avoir un regard différent sur les professeurs participants.
ANIMATRICE CCP - Au cours du processus, les enseignants
se sont sentis plus à Taise et ont acquis une plus grande
compréhension des objectifs du projet. Cela a ouvert une
porte aux idées, aux discussions et, à travers cela, il y a eu
une communication intense et un échange d'expérience (c 'est
sûr qu 'il y a eu de la résistance de la part de quelques-uns)
qui n 'interféraient pas dans les résultats.
Dans le groupe, il y a eu de la confidentialité et de la communication...
DIRECTRICE - La communication entre eux est devenue
différente. Le plus important a été la confidentialité de ce qui
arrivait à l'intérieur des réunions et cela a apporté un
réconfort aux participants.
ANIMATRICE CCP - Il n'y a pas eu de commentaires
ouverts sur les réunions. Dès fois, nous nous sentions pressés,
mais le groupe a opté à 99 % pour la confidentialité, un des
objectifs du groupe.
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Les changements ont commencé à être perçus par les non-participants au
projet et à éveiller leur intérêt.
DIRECTRICE - Le changement professionnel a commencé à
être perçu par les autres enseignants non participants, et cela
a commencé à attirer la curiosité pour ce qui arrivait dans les
réunions et à provoquer la volonté de participer au groupe.
ANIMATRICE GCP - Chez les participants, il y avait une
très grande motivation et, chez les non-participants, il y avait
de la curiosité et aussi de la jalousie.
À la fin du processus, les résultats étaient notables...
ANIMATRICE GCP - Aujourd'hui, les personnes sont plus
ouvertes, elles dialoguent plus et l'intérêt pour la croissance
personnelle a changé. Elles assument plus leur rôle
d'enseignantes, leurs faiblesses, elles n 'ont pas peur de dire
ce qu'elles pensent, elles argumentent en toute sécurité ce
qu 'elles jugent nécessaire d'exposer (dès fois d'extrapoler). Il
y a eu beaucoup de changements, principalement pour ceux
qui ont vaincu leur timidité et les difficultés de
communication. Par rapport à ceux qui sont plus
expérimentés, il y a eu une des signes de cohérence,
d'humilité dans leurs attitudes, d'échanges d'expériences, de
dialogue, de communication, etc.
Il y a eu des changements dans les attitudes de la directrice de l'école,
principalement dans la façon de diriger les réunions pédagogiques.
DIRECTRICE - Le résultat positif a été remarqué dès la
dernière réunion pédagogique, où la direction a dirigé la
réunion sur les modèles des réunions du projet, contrairement
à la façon habituelle. Lors de cette réunion, à la fin on a
perçu la satisfaction de tous les enseignants (les participants
ou non du projet), étant d'accord que les prochaines réunions
soient planifiées et conduites selon les réunions du projet
réalisé à l'école.
On a utilisé la stratégie suivante...
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DIRECTRICE - [...] La direction a décidé de changer
radicalement, malgré les critiques de certaines personnes de
l'équipe. Dans la réunion, il n 'y avait pas de documents à lire
mais des enseignants engagés dans le changement. Ils ont
discuté et, à partir des orientations données, ils ont étudié le
sujet et les enseignants sont arrivés à une conclusion
unanime. Un professeur a inscrit au tableau noir les idées
principales des participants. À la fin de la réunion, ils ont
élaboré un document qui a été acheminé au NRE et,
ultérieurement, annexé au régime interne de l'école. Avant,
les réunions pédagogiques étaient des réunions dans
lesquelles les participants lisaient des documents prédéfinis et
où ils travaillaient en équipe. A la fin de la réunion les
professeurs étaient mécontents et fatigués.
On a perçu des changements dans l'estime de soi de l'animatrice du groupe.
ANIMATRICE GCP - Avec beaucoup de difficultés, j'ai
laissé de côté de petites choses qui m'occasionnaient de
l'angoisse, j'ai vaincu les défis et j'ai pu percevoir que
j'avais la capacité de m'améliorer. J'ai perçu cela quand, à
chaque rencontre, devant différentes situations, le groupe a
réagi de façon naturelle. Les résultats sont apparus
spontanément, à tel point que je me suis demandé si c'était
nous qui avions produit certaines choses. C'était très bon et
je me sentais fier de moi-même.
Les impressions ressenties par les historiens de l'apprentissage pendant
l'élaboration du prototype de l'histoire de l'apprentissage
Les historiens de l'apprentissage ont eu l'occasion d'évaluer l'expérience
vécue dans leur rôle. Au début, il y avait beaucoup d'expectatives...
H.A. - Après avoir conclu les étapes antérieures, nous
sommes invités à participer à un groupe comme historiens de
l'apprentissage, pour la conclusion des travaux, en écrivant
l'histoire de l'apprentissage, et là, nous avons pu revivre
l'expérience. Nous avons débuté avec une grande expectative
envers la responsabilité qui nous avait été confiée.
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Au cours du processus...
Au fur et à mesure que nous avons revu les étapes et que nous
les avons vécues de nouveau, nous avons parcouru les quatre
années du développement du projet. Nous avons perçu
l'importance du travail qui avait été mené, autant sur les
plans professionnel que personnel et social.
Pour les historiens de l'apprentissage, cette expérience représentait...
Nous avons eu l'occasion de percevoir l'existence d'un
problème et les progrès des collègues, les effets du processus
de l'intervention sur le comportement des gens et la
contribution au développement de l'organisation.
Les effets du processus vécu se sont manifestés au jour le jour à l'école.
On a perçu le partage des activités, les tests élaborés entre
les enseignants et la réalisation de réunions par
spécialisation.
Les enseignants ont pu s'organiser et faire des travaux et des
activités ensemble, avec un souci pour l'interdisciplinarité.
L'intégration entre les diverses spécialisations de la
connaissance.
L'échange d'expérience.
Le changement de mentalité (sortir de la routine).
La motivation pour raconter ou partager les expériences en
allant aux rencontres des objectifs de l'approche du
codéveloppement.
Validation du prototype du récit d'apprentissage
Avant de faire la rédaction finale, dans une rencontre spéciale pour la
validation du récit, un prototype du récit d'apprentissage a été présenté aux
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participants à l'effort d'apprentissage. Cela a permis aux gens de réfléchir, de réviser
et de valider le matériel et d'assurer l'anonymat des informations avant l'étape de la
dissémination, qui sera faite sous la coordination de la directrice de l'organisation.
Lors de cette rencontre de validation, tous les participants de la démarche ont fait la
lecture du récit d'apprentissage. En suivant l'orientation donnée, quelques questions,
quelques commentaires et quelques réflexions qui ont émergé pendant cette activité
ont été mises dans la colonne de gauche, juste à côté des narrations respectives.
Quelques propositions ont été faites afin de clarifier certaines idées. À la fin de la
rencontre, tous les participants ont approuvé le document élaboré.
Les commentaires présentés dans la colonne de gauche peuvent justifier un
changement important à l'école quelques mois plus tard à la rencontre de validation.
Les écoles au Brésil sont passées par un processus d'élection des directeurs à la fin de
2003. Parmi les candidats se trouvait la directrice de l'école au moment de cette
recherche et l'animatrice du groupe du GCP. Les enseignants ont voté à l'unanimité
près pour l'animatrice, qui a gagné les élections. Dans un témoignage fait après que la
recherche fut terminée, elle a admis l'influence de l'expérience vécue sur le processus
d'élection. Nous pouvons considérer le renforcement de l'intérêt des enseignants à
changer la situation et à prendre les décisions nécessaires pour atteindre les buts visés
comme un impact important sur le milieu de la pratique.
CONCLUSION
Les résultats, présentés dans un format de récit d'apprentissage, permettent
de connaître, par la voix des participants, la description de l'expérience vécue. En
suivant un ordre chronologique et en répartissant les données par thème qui
contextualise les différents moments vécus, le récit permet de faire ressortir certains
éléments concernant la démarche méthodologique menée dans la première et la
deuxième phase de la recherche. Une démarche qui a permis tout particulièrement de
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mettre en exergue les représentations des participants sur la réforme de l'éducation
actuelle ainsi que sur l'école et le système d'éducation au Brésil. Cette démarche était
composée de rencontres de réflexion et de discussions guidées par le modèle de base
et par des exercices tirés de l'approche normative de l'organisation apprenante. Les
résultats de l'entrevue collective présentés à la fin du chapitre, nous ont permis de
connaître l'évolution du processus et de faire un lien avec les impacts produits par les
stratégies de l'intervention. Ces impacts touchent la formation des enseignants,
l'apprentissage de la réforme et la construction d'une communauté apprenante. Ces
résultats seront résumés, interprétés et discutés dans le prochain chapitre.
QUATRIEME CHAPITRE
SOMMAIRE ET DISCUSSION DES RÉSULTATS
INTRODUCTION
Comme était mentionné aux chapitres de la problématique et de la
méthodologie, cette recherche s'est développée en trois phases. La première phase
clarifie la problématique existante dans la pratique pédagogique d'une équipe-école au
Brésil. Pour cela, on a utilisé les rencontres de discussions centrées sur des thèmes en
rapport avec la formation des enseignants et à l'application d'une stratégie du
codéveloppement professionnel - la démarche de consultation -, et ce, afin d'analyser
la situation réelle que représente la pratique pédagogique.
La deuxième phase, suite logique de la première, porte sur la construction
d'une communauté apprenante dans une école secondaire dans le contexte d'une
réforme scolaire au Brésil. Le modèle de base, les roues de l'apprentissage, et les
exercices pour le développement des cinq disciplines de l'approche normative de
l'organisation apprenante, l'apprentissage en équipe, la maîtrise personnelle, la vision
partagée, la pensée systémique et les modèles mentaux ont été les dispositifs
méthodologiques utilisés.
L'objectif était de décrire et de comprendre l'évolution du développement
d'une communauté d'apprentissage, en énumérant les résultats notables et en faisant
une analyse des impacts des stratégies de l'intervention sur le processus vécu. Pour
cela, on a employé, dans la troisième phase, le Récit d'apprentissage - une
méthodologie qui a permis aux participants de la recherche de raconter l'histoire
vécue. Nous avons présenté les résultats dans un format en deux colonnes, en suivant
un ordre chronologique des phases développées, selon ce que nous avons vu au
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chapitre 3 sur la présentation des résultats. Dans ce chapitre, divisé en quatre parties,
nous allons faire le sommaire et la discussion des résultats. Dans la première partie,
nous présenterons l'évolution du développement d'une communauté d'apprentissage,
en considérant les caractéristiques existantes dans le site de recherche avant, pendant
et après le processus de l'intervention et en énumérant les résultats notables. Il s'agit
d'une synthèse de la démarche d'intervention, qui comprend les trois phases de la
recherche. Dans la deuxième partie, nous aborderons les impacts des stratégies
d'intervention sur le processus vécu à partir des résultats de l'entrevue collective. Les
impacts ont été analysés à partir des idées et réponses qui ont été dégagées pendant
l'entrevue collective, laquelle avait pour but d'évaluer les impacts des stratégies
d'intervention sur le processus. Il s'agit donc d'un approfondissement et d'une analyse
des résultats présentés au chapitre précédent. Dans la troisième partie de ce chapitre,
nous présenterons les éléments qui ressortent de l'analyse et nous en discuterons.
Nous finirons le chapitre par une interprétation du processus développé dans les
travaux de Peter Senge, à savoir la façon dont il envisage la création d'une
communauté d'apprentissage.
PARTIE 1 : L'EVOLUTION DU DEVELOPPEMENT D'UNE COMMU
NAUTÉ D'APPRENTISSAGE
Avant l'intervention
L'école E.M.R, site de la recherche, est reconnue au niveau régional et
provincial comme une institution qui assume de façon efficace son rôle. Elle est
composée d'une équipe compétente et ouverte à la participation et à la création de
projets innovateurs. Ce qui a mené à l'obtention de plusieurs titres dans les dernières
années, en gestion scolaire, en maintien de la structure scolaire, etc. Une telle
reconnaissance, cependant, n'a pas aidé à régler les problèmes rencontrés au quotidien
par les enseignants lors de leurs pratiques pédagogiques, comme nous l'avons vu dans
leurs témoignages au début de cette recherche. Les difficultés liées à la discipline de
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classe, à l'incapacité de susciter l'intérêt et la motivation des élèves, aux difficultés sur
le plan pédagogique (l'évaluation continue, le manque de qualification des contenus et
de la connaissance théorique sur certains sujets), au manque d'habileté pour préparer
ou utiliser le matériel didactique, à l'insuffisance de connaissance sur la Loi de
l'éducation en vigueur et la réforme, etc., caractérisaient le scénario vécu par les gens
avant le processus d'intervention.
Les enseignants associent les difficultés à la formation reçue. Pour eux, la
formation initiale, continue et pour la réforme ne correspondent pas aux besoins.
Malgré son importance comme levier d'entrée sur le marché du travail, la formation
initiale est vue comme un organisme transmetteur d'une connaissance théorique et
distante de la réalité quotidienne. De son côté, la formation continue existe pour
qualifier et actualiser les enseignants. Elle ne correspond pas non plus aux attentes des
professionnels qui cherchent chez elle des réponses à leurs carences et à leurs
angoisses. Sauf à quelques exceptions, les discours présentés dans les cours sont vides
ou remplis d'informations « très théoriques » faites par des conférenciers considérés
« compétents théoriquement », mais qui ne connaissent pas la réalité scolaire. D'autres
obstacles nuisent au processus de formation continue : la distance du centre de
formation et le manque de ressources financières qui entravent le perfectionnement
des enseignants au niveau des cours postuniversitaires.
La formation pour la réforme représente aussi un grand problème pour les
enseignants qui disent méconnaître les principaux changements proposés ainsi que la
Loi 9394/97- Loi des Directives et des Bases de l'Éducation Nationale. La
méconnaissance est confirmée quand ils associent la réforme à la charge de l'horaire
des disciplines, à l'élimination ou à l'insertion des disciplines dans le nouveau
curriculum. Rarement, la réforme est associée aux paramètres des curriculums
nationaux, aux compétences et aux habiletés ou à d'autres thèmes cruciaux dans le
processus de réforme. La responsabilité de l'échec de la réforme est principalement
attribuée à la stratégie adoptée par le gouvernement lors de son implantation. Pour les
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enseignants, la proposition est venue d'en haut, de façon préétablie, sans possibilité
d'y participer.
D'autre part, ils sont unanimes à dire qu'il faudra faire des changements aux
trois niveaux de la formation, en cherchant à soutenir les intérêts et les besoins des
enseignants qui pratiquent actuellement et des futurs enseignants. En ce qui concerne
la réforme, il n'est pas possible de développer une pratique efficace et globale si elle
n'est pas ancrée sur la loi et sur les principes et les paramètres nationaux. C'est
pourquoi il faut aller chercher cette connaissance. Donc, si le ministère de l'Éducation
considère que le processus de l'implantation de la réforme a été conclu, pour les
enseignants, il y a un long chemin à parcourir. La recherche de ce savoir requiert
beaucoup de motivation et d'intérêt pour le sujet, ce qui était difficile à percevoir chez
les enseignants, déjà fatigués par les nombreux et vains essais. De tels
positionnements renforcent les conclusions auxquelles ont abouti les premières
discussions sur la problématique : que les méthodes adoptées dans le cadre de la
formation des enseignants, tant par les universités que par le ministère de l'Éducation,
ne répondent pas aux attentes et aux besoins et les programmes ne réussissent pas à
intégrer les enseignants dans la réforme, qui connaît des difficultés depuis le début de
son implantation.
Les relations interpersonnelles, sujet souvent exclu des programmes de
formation au Brésil (sauf dans les cours de pédagogie touchant à la psychologie),
représentent aussi un obstacle à la réussite des enseignants en milieu scolaire. Selon
ces derniers, avant l'intervention, aucun lien de confiance n'était établi entre eux et
l'école et ils n'avaient pas d'espace pour exprimer leurs idées et leurs opinions. Ils
avaient peur d'affronter des difficultés et d'être considérés comme incompétents. Le
silence était un refuge pour éviter la distorsion des idées et pour ne pas être mal
interprétés. La situation était devenue génératrice de stress et provoquait des
déséquilibres émotionnels. Parmi les enseignants, il y avait ceux qui étaient les plus
radicaux et les plus durs dans leur relation avec les élèves dans leur pratique
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professionnelle ainsi qu'avec leurs collègues. D'autres étaient plus timides et plus
introspectifs. La directrice avait remarqué cela. Malgré le fait que l'école était
organisée, elle avait perçu que les enseignants étaient plus individualistes et qu'ils
avaient des problèmes de relations interpersonnelles avec les élèves. En plus, ils
étaient stressés et avaient peur de s'exprimer sur les difficultés vécues dans la pratique
professionnelle avec leurs collègues et d'émettre des commentaires. Selon la
directrice, tout cela provenait du peu d'occasions de se réunir, du manque de
confiance en soi, d'une intégration déficiente ou du fait que les enseignants avaient
peur d'être jugés incompétents. Pour le superviseur, l'école était orientée vers la
routine quotidienne : la salle de classe, les élèves, les difficultés, les notes, les
examens, etc. Les enseignants étaient plus nerveux, plus anxieux, plus timides et plus
inquiets.
L'invitation de participer à la présente recherche a représenté, pour la
directrice de l'école, un nouveau défi. Son enthousiasme était motivée par la volonté
de promouvoir des changements, de faire quelque chose de nouveau dans
l'organisation. Selon elle, cette motivation a été communiquée aux autres membres de
l'école. Les enseignants au niveau secondaire, de leur côté, ont été informés du projet
par la directrice de l'école et, après l'exposé de la chercheure, une adhésion totale a eu
lieu. Selon la directrice, l'acceptation des enseignants provient du désir de changer ou
de se conformer. Selon le superviseur, les attentes étaient plus grandes pour ceux qui
avaient le plus besoin d'aide du groupe. Cependant, quelques membres de
l'organisation, qui n'ont pas fait partie du projet, ont fait des critiques par rapport au
projet. La chercheure a été informée de ces critiques seulement à la fin du processus,
mais ce n'est qu'au moment de la validation que l'on a connu les raisons de telles
critiques : le fait de ne pas avoir été impliqués dans le projet et de ne pas en avoir été
informés. C'est une critique dont la chercheure doit tenir compte et qui sert de pistes
pour les recherches futures.
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Pour le superviseur de l'école, l'invitation à développer le rôle d'animatrice
du GCP a représenté une occasion de croissance personnelle et de confiance, qui lui a
permis de bien mesurer l'importance et la complexité du processus et la grande
responsabilité de sa tâche.
Pendant le processus de l'intervention du GCP
Les difficultés de parler de leurs propres problèmes étaient observables au
début de la démarche de consultation et les participants l'ont exprimé ouvertement. En
effet, les enseignants semblaient timides et ils éprouvaient de la difficulté à exprimer
leurs idées. Lors de leurs témoignages, ils étaient nerveux, inquiets, vivaient de
l'insécurité, ils avaient peur devant cette nouvelle expérience et ils trouvaient difficile
de partager les difficultés vécues. Les normes établies par le groupe, qui a opté pour la
confidentialité de l'information recueillie au cours des rencontres, et les étapes du
processus de consultation ont été des éléments importants pour créer une ambiance
propice à l'apprentissage. Le sentiment d'insécurité initial s'est estompé au fur et à
mesure des étapes et les participants ont joué le rôle de coachè (en exposant le
problème) et de coachs (en posant des questions et en émettant des commentaires et
des suggestions). En suivant la démarche, à la fin de chaque rencontre, le coaché
présentait un plan d'action élaboré à partir des clichés qui ressortaient des suggestions
des collègues. Les résultats obtenus ont été communiqués au groupe, lors de la
rencontre suivante. Si le problème se réglait, le but était atteint et un nouvel espace
s'ouvrait pour exposer un nouveau problème. Dans le cas contraire, il était repris à
nouveau comme objet de discussion. Selon le témoignage de quelques enseignants, le
temps a manqué pour étudier et régler tous les problèmes.
Pendant l'expérimentation de l'approche du GCP, il était possible de suivre
les changements, puisqu'ils étaient presque toujours visibles. Selon les enseignants, la
stratégie leur a donné l'occasion de se rencontrer, le courage, la liberté, l'ouverture et
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l'espace pour s'exprimer et entendre les revendications de leurs collègues. Ils avaient
l'occasion d'exposer leurs angoisses individuelles et de partager leurs problèmes. En
plus, la possibilité de s'identifier aux problèmes des autres a permis aux individus de
réfléchir sur les leurs. A partir des questionnements, ils ont appris à clarifier le
problème avant de porter des jugements et, dans une vision systémique, de dissocier le
problème de l'individu. Ils ont appris à aider et à être aidés. La confiance dans
l'équipe et l'intérêt des participants ont amené une plus grande participation, une plus
grande interaction et une plus grande intégration, lesquelles se sont manifestées par la
franchise et la sincérité lors des rencontres. La stratégie a produit des changements
dans les relations interpersonnellcs et a amélioré la convivialité au jour le jour. Ils ont
appris à prendre des décisions collectivement et à chercher des solutions ensemble.
Pour quelques-uns, le GCP était considéré comme une thérapie de groupe, puisqu'il a
permis de travailler les problèmes personnels, émotionnels et de relations entre eux,
entraînant un meilleur équilibre émotionnel.
Le superviseur de l'école, et animatrice du groupe, a bien perçu les
changements. Selon son dire, les participants ont commencé à se sentir plus à l'aise et
à mieux comprendre les objectifs du projet. Les idées lancées pendant les discussions,
amenaient une intense communication et un échange d'expérience. La résistance
existait encore chez quelques-uns, mais, à son avis, cela n'a pas influencé le
déroulement du processus. Pour la directrice, des changements remarquables ont été
perçus dans le comportement des enseignants, principalement chez les plus timides et
les plus introvertis. Ils semblaient satisfaits d'avoir pris leur développement en main.
Elle ajoute que les changements ont également été perçus par les élèves, qui ont eu
une image différente et positive des enseignants qui ont fait partie du projet. D'autres
changements, en ce qui a trait à la communication dans le groupe, ont été notés par la
directrice. Comme la confidentialité était respectée par tous, les participants pouvaient
se livrer en toute confiance.
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 238
Selon la directrice, les changements survenus pendant la première phase ont
été perçus par les autres membres de l'organisation, ce qui a occasionné quelques
réactions. Ceux qui participaient à l'expérience ressentaient une grande motivation,
tandis que les autres, ceux qui n'avaient pas participé, démontraient de la curiosité.
Dés fois, la jalousie se manifestait dans le groupe, complète le superviseur. La
réaction la plus importante, selon la directrice, a été l'intérêt des gens pour ce qui se
déroulait lors des réunions; cela les amenait à vouloir participer au groupe. En effet, à
partir des témoignages et des observations, il a été possible de percevoir plusieurs
changements de comportements et d'idées qui se sont manifestés par une nouvelle
vision et une nouvelle conception des enseignants sur les sujets abordés. Ils admettent
avoir appris à donner plus de valeurs et d'attentions aux gens qui les entourent. En
conséquence, ils ont participé davantage et ont vaincu leur timidité. Le fait d'accepter
des suggestions des collègues pour améliorer la pratique pédagogique a ouvert de
nouveaux horizons dans la salle de classe et dans l'école. De plus, les enseignants ont
transféré leur apprentissage dans d'autres situations, à l'extérieur du groupe (la salle
de classe, les réunions, le corridor) et dans le quotidien de l'école. Pour eux, il serait
plus facile d'apprendre la réforme après l'expérimentation du GCP. Les résultats
positifs de cette expérience ont amené l'équipe à poursuivre l'expérience pendant les
deux années suivantes. Le groupe a alors invité le superviseur de l'école à animer le
groupe et la chercheure à continuer à diriger le projet.
De telles observations nous amènent à conclure que l'approche du
codéveloppement professionnel, que l'on a utilisé pour clarifier la problématique
existante dans la pratique professionnelle, a favorisé l'apprentissage en groupe et la
résolution des problèmes dans l'organisation. La stratégie a créé une ambiance
favorable à l'apprentissage, en engageant et en motivant les gens à développer les
capacités et les habiletés nécessaires pour affronter les difficultés rencontrées au jour
le jour à l'école à partir des échanges d'expérience. Ce sont des compétences que les
cours de formation n'avaient pas développées.
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Une préoccupation liée à l'une des difficultés manifestées par les enseignants
demeurait : le manque de connaissance des bases de la réforme en éducation. Pour
surmonter cette difficulté, à cause de sa complexité, il faudrait une mobilisation au
sein de l'organisation et la création d'un espace qui permettrait à l'enseignant, dans un
premier temps, de connaître la réforme puis, dans un second temps, de se l'approprier.
Cet espace permettrait le développement des capacités d'apprentissage spéeifiques, en
offrant du soutien à l'enseignant pour aller à la recherche de connaissances prioritaires
et d'assimiler de nouveaux concepts. Cela nous a incitée à définir l'objet d'étude de
notre recherche : « La construction d'une communauté d'apprentissage dans une
équipe-école au Brésil dans un contexte de réforme. » En plus du développement
collectif et individuel, un tel objet suppose le développement des capacités
organisationnelles. Dans la littérature sur l'organisation apprenante, nous avons trouvé
les bases pour le développement d'une communauté apprenante.
Les roues de l'apprentissage
La transition de la première à la deuxième phase a provoqué différentes
réactions chez les enseignants. Pour les membres qui ont vécu la première phase -
sauf pour une enseignante qui a manifesté de la difficulté à faire l'association entre les
deux phases - la deuxième phase découle de la première et utilise une stratégie
différente. Pour les nouveaux membres du groupe (la directrice et les nouveaux
enseignants de l'enseignement secondaire), les réactions étaient variées. Ces réactions
sont associées à la stratégie adoptée lors d'une rencontre de transition. De façon à
permettre aux débutants de prendre connaissance de l'expérience vécue lors de la
première phase, nous avons invité la directrice de l'école à jouer le rôle de coachée.
Les réactions chez les nouveaux membres étaient semblables à celles vécues par les
anciens membres au début du GCP : l'appréhension de la nouvelle situation, la
difficulté d'exprimer leurs idées, la préoccupation d'être mal interprété ou condamné.
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Une enseignante a critiqué ouvertement la dynamique à la fin de la rencontre. Pour
elle, cela exposerait trop les faiblesses et elle ne voulait pas jouer ce rôle.
A l'exemple de la première phase, les premières impressions ont changé au
cours du processus, même l'opinion de l'enseignant qui était contre la technique.
Après avoir mieux compris ce qu'il en était, il est devenu un grand partisan de
l'expérience. On a remarqué que, malgré que la suite du processus était basée sur une
nouvelle stratégie orientée vers un problème collectif (la réforme) plutôt
qu'individuel, les membres s'identifiaient au groupe en tant que le groupe du GCP.
Nous avons choisi le modèle des roues de l'apprentissage, composé de sept
étapes (l'observation, la réflexion, la reconsidération, la reconnexion, le recadrage, la
décision et l'action), venu de l'approche de l'organisation apprenante, comme modèle
de base pour guider la deuxième phase du processus de recherche. Le mouvement du
cycle s'est fait à partir des questions guides réfléchies adaptées à la réforme. Pendant
l'observation, le but de l'analyse et de la discussion était la réforme et les approches
ainsi que les actions développées en rapport avec elle. La deuxième étape était centrée
sur la réflexion dans ses trois périodes : la reconsidération, la reconnexion et le
recadrage. Dans un premier temps, les participants devaient reconsidérer la situation
existante et penser à la possibilité d'autres sujets sur la réforme. Ensuite, en faisant la
reconnexion avec d'autres réalités, ils ont appris que l'école n'était pas une institution
isolée et qu'à son exemple, d'autres organisations ont aussi vécu un processus
d'implantation de la réforme et ont suivi d'autres cheminements. La conscience du
manque d'information au regard de la réforme, de l'isolement de l'école par rapport à
d'autres institutions et à d'autres parties impliquées, et de la nécessité de changement
dans leurs actions a provoqué un déséquilibre et a amené une nouvelle orientation, soit
la transformation de cette réalité. Une nouvelle vision s'est créée au moment du
recadrage.
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Le processus initié est basé sur les orientations théoriques de Senge (1999) et
de Senge et al. (2000a,b). Il affirme que la transformation d'une organisation passe
par le développement des cinq disciplines : l'apprentissage en équipe, la vision
personnelle, la vision partagée, les modèles mentaux et la pensée systémique. Les cinq
disciplines sont interconnectées et exercent une influence l'une sur l'autre. D'autres
considérations sont faites par l'auteur : la création d'une vision qui part d'une vision
souhaitée vers une vision réelle. Pour atteindre le niveau de la vision partagée, il faut
qu'on assiste à l'existence d'une forte vision individuelle.
De telles prémices nous ont influencée lors du développement de la
démarche, nous amenant à utiliser quelques exercices proposés dans la littérature de
l'approche normative de l'organisation apprenante, lesquels ont été adaptés à nos
objectifs de recherche, pour le développement des bases des cinq disciplines. Le
développement d'une vision personnelle a été le premier pas vers le développement
d'une nouvelle vision de l'objet d'étude, en passant par le développement d'une vision
partagée et se terminant par le développement d'une vision systémique. Dans un
processus d'apprentissage en équipe à l'aide de questions réfléchies, en allant de la
vision individuelle souhaitée envers la vision réelle, les participants ont créé une
nouvelle vision collective. Parler de la réforme suppose parler du contexte où elle est
insérée. Un tel processus a mené à la création d'une nouvelle vision de la réforme, du
système d'éducation, de l'école et de la communauté, du rôle que chacun doit assumer
dans l'établissement et la construction d'une nouvelle réalité. Cette création comprend
la définition et l'établissement de nouveaux principes, de nouvelles valeurs et de
nouveaux objectifs. Des schémas mentaux qui sous-tendent leurs pensées et leurs
actions, souvent imperceptibles pour les gens impliqués, ont émergé pendant ce
processus de réflexion.
La nouvelle vision de l'objet d'étude ainsi créée, qui a été présentée au
chapitre 3, ne sera pas présentée ici, parce qu'elle va au-delà des objectifs de la
recherche, lesquels misent plutôt sur le processus. Cependant, il faut souligner que
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cette vision a pris sa forme finale lors de l'étape de décision du modèle de base, au
cours duquel les idées ont été transférées par un plan d'action élaboré collectivement
par l'équipe. Une illustration en annexe aux pages 397 à 399 permet d'avoir une idée
de la vision. Son application représente la dernière étape du modèle à appliquer par
l'organisation dans la suite du processus. Les enseignants sont conscients qu'il existe
des obstacles pour la concrétisation de la nouvelle vision, de la même façon qu'il
existe des éléments favorables à cette transformation. Ces derniers se manifestent par
la motivation et l'intérêt des gens à vouloir produire ces changements. Pour les
enseignants, plus important que le résultat est le processus vécu qui a produit le
déséquilibre initial, en favorisant le développement des capacités et des habiletés
d'apprentissage. Ces acquis permettront de développer des expériences similaires dans
l'avenir pour différents objets d'étude. Dans l'immédiat, les enseignants se penchent
sur l'étude de la réforme et de la loi de l'éducation nationale (Loi 9394/97), et son
appropriation représente l'étape ultérieure à leur connaissance.
A la fin de la deuxième phase, tout comme pendant celle-ci, les enseignants
ont fait certains commentaires sur l'expérience vécue dans la construction d'une
communauté d'apprentissage, en utilisant comme modèle de base Les roues de
l'apprentissage et les exercices de base des cinq disciplines. Pour eux, les rencontres
ont été un élément motivateur pour les changements, en donnant l'occasion aux gens
de parler, d'exposer leurs opinions et d'écouter leurs collègues. La complicité et la
confiance établies entre eux se sont traduites pas la confiance à exposer leurs pensées
et leurs idées. L'occasion donnée à travers les exercices écrits a permis aux
enseignants d'élargir et d'approfondir leurs idées. Lorsqu'ils se sont aperçus de la
similarité entre leurs idées et celles des participants de l'équipe, ils ont voulu
transférer ces idées et cet esprit de groupe au quotidien de l'école. Outre cela,
l'expérience a favorisé la connaissance de soi, en amenant l'enseignant à se confier
davantage et à sensibiliser l'enseignant au besoin de s'impliquer dans les événements
de l'école et d'aller à la recherche de la connaissance.
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Pour les participants, les rencontres ont apporté un éclairage sur la réforme à
ceux qui ne connaissaient pas le sujet et d'approfondir la connaissance de ceux qui
possédaient déjà un certain bagage. Ils ont aussi perçu le besoin de travailler quelques
thèmes spécifiques en rapport avec la réforme (les compétences et les habiletés, les
domaines de connaissance) et ils ont conclu que plus de temps aurait pu être consacré
aux rencontres. En remarquant que les objectifs de chacun étaient semblables, il reste
à trouver les moyens de les poursuivre et de les atteindre, dans une démarche de
respect des différences individuelles, mais en cherchant les intérêts collectifs. Cela
représente l'application de ce qu'ils ont appris en allant à la recherche de ce qu'ils
désirent : connaître la réforme.
Les enseignants et la chercheure ont perçu certaines limites pendant la
deuxième phase du processus :
a) le temps alloué n'était pas suffisant, principalement à l'étape de
décision du modèle de base, dont l'objectif était l'élaboration d'un plan
d'action;
b) l'inexistence d'un calendrier pour l'année scolaire suivante a nui à une
planification détaillée des activités;
c) l'absence de participation d'autres membres de la communauté
scolaire, puisqu'il s'agissait d'un projet pilote mené dans une équipe-
école, a empêché de prendre certaines décisions. Ce dernier point a
conditionné les discussions et amené des idées générales à approfondir
lors de la semaine pédagogique au début de l'année suivante, au
moment où tous les membres de l'organisation seraient présents.
Pour la chercheure, les problèmes de temps réservé aux discussions dans les
étapes du modèle de base, comme l'observation, la réflexion (la reconsidération, la
reconnexion et le recadrage), ne représentaient pas un problème, parce que la variété
d'outils employés pour la collecte des données (les questions guides réfléchies et les
exercices) ont permis de dégager l'objectif. Cependant, à l'instar des enseignants.
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nous sommes d'avis que, malgré une élaboration réussie du plan d'action, la limite de
temps à l'étape de la décision nous a empêché d'approfondir certains éléments. Une
autre limite a été la non-participation de tous les membres de l'école, après qu'ils aient
discuté de sujets d'intérêt commun. Cette limite a influé sur l'étape de l'action.
Avant de mettre en œuvre le plan d'action, il semblait pertinent de faire la
validation auprès de tous les membres de l'organisation. C'est là où la dissémination
du récit d'apprentissage, qui sera abordée dans la prochaine partie, jouera un rôle
important.
Ces limites nous donnent des pistes pour l'utilisation future du modèle
employé dans la deuxième phase. Si l'objet d'étude porte sur un sujet d'intérêt
collectif, la participation de tous les membres, tout au long du processus, pourra mener
à de meilleurs résultats lors de l'étape de décision. Pour ce qui est des résultats de la
recherche, cela ne représente pas de limite, les limites vécues sur d'autres plans n'ont
pas d'impact sur ceux-ci, puisque les objectifs de cette étude portent sur l'évolution du
développement de la construction d'une communauté d'apprentissage. Les impacts
des stratégies sont analysés en fonction du processus et non en fonction des résultats
du processus.
Les suggestions et les commentaires qui ont été faits avaient trait à la suite du
processus : a) l'importance d'avoir accès aux thèmes à traiter avant les rencontres
favorisait une plus grande analyse et un plus grand approfondissement lors des
discussions; b) débattre sur le thème des compétences et des habiletés - les thèmes
essentiels de la réforme; c) la réalisation des séminaires et des ateliers sur les cinq
disciplines et la réalisation d'activités sociales.
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Le récit d'apprentissage
Le récit d'apprentissage est la méthodologie rencontrée dans la littérature qui
nous a semblé s'approcher le plus de notre objectif de recherche. Comme on l'a
présenté dans le chapitre sur la méthodologie, le progrès du récit s'est fait en sept
étapes : la vie réelle, les sessions de planification, la collecte des données, la
distillation des données, l'écrit, la production, la validation et la dissémination. Une
équipe, appelée les historiens de l'apprentissage et composée de membres internes et
externes au groupe, a été invitée à participer à l'élaboration d'un prototype du récit
d'apprentissage. Elle a participé davantage au moment de la distillation, faite à partir
des transcriptions de données recueillies lors d'une entrevue collective réalisée à la fin
du processus d'intervention et de matériels écrits ramassés pendant le processus de
l'intervention, de l'écriture et de la production du récit. Des concepts clés ont été
retirés des transcriptions de matériel collecté pendant la démarche (les notes
d'observation et l'entrevue collective) et transformés en thèmes.
Cette démarche de codage thématique avait pour assise des techniques
d'analyse des données qualitatives de Huberman et Miles (1991) et de la théorie
ancrée de Glaser et Strauss (1967). Comme le soulignent Huberman et Miles (1991),
ce type de codage thématique se présente souvent de façon à relier des thèmes, des
causes et des explications, des relations interpersonnelles et des éléments conceptuels
plus théoriques. Sept thèmes (présentés au chapitre 3) ont été dégagés du matériel
brut : dans l'expectative de résoudre les problèmes, une nouvelle occasion est créée,
celle de la participation d'une équipe-école dans un effort d'apprentissage; les
changements génèrent des expectatives et des occasions d'exposer ses idées; la vision
stratégique des objectifs, la participation et le comportement avec un
professionnalisme adéquat conduisent à l'intégration et à la résolution des problèmes;
l'existence d'un climat favorable à l'apprentissage est fondamental pour le soutien et
le développement de l'organisation; le besoin de connaître la réforme a mené à la
création d'une nouvelle vision à partir des cinq disciplines; la communauté
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 246
d'apprentissage doit continuer à se structurer, à s'organiser et à se coordonner avec
l'aide d'un leader dynamique; les stratégies d'intervention ont été un levier pour le
développement professionnel de l'équipe et de l'organisation.
A la fin de la démarche d'élaboration du prototype du récit d'apprentissage,
les historiens ont manifesté leurs impressions sur l'expérience vécue. La première
crainte était liée à la préoccupation de se voir imposer une responsabilité additionnelle
dans leur tâche. Cette crainte s'est estompée au fur et à mesure que la lecture et le
processus de distillation avançaient. D'après les historiens, ce fut l'occasion de se
rendre compte de l'importance du travail qui avait été accompli et des impacts
produits sur les plans professionnel, personnel et social :
C'était comme revivre chaque étape du parcours au long des 4 ans
du développement du projet. Nous avons revécu l'évolution du
processus, en commençant par la conscience de l'existence d'un
problème, en percevant les progrès des collègues par rapport au
problème, les effets du processus de l'intervention sur le
comportement des gens et la contribution pour le développement de
l'organisation.
Pour eux, de tels effets se sont manifestés au jour le jour à l'école ; dans le
partage des activités, des textes élaborés ensemble entre les enseignants et la
réalisation des réunions par domaines de connaissance, ce qui démontre davantage
l'intégration entre eux. Les enseignants ont dû s'organiser et faire des travaux et des
activités collectivement, en se préoccupant de l'interdisciplinarité. Les échanges et la
motivation pour raconter et partager leurs expériences ont produit un changement de
mentalité et les a amené à changer leurs habitudes.
La validation du prototype du récit a été faite lors d'une rencontre spéciale
avec tous les participants du processus. Pour les enseignants participant au projet, le
récit représente un document important qui enregistre l'effort d'apprentissage vécu.
Malgré le récit d'apprentissage, cela n'a pas été l'objet à évaluer par les enseignants.
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quelques idées se dégagent des questions, des commentaires et des réflexions faits
pendant la rencontre de validation. Le récit a permis d'analyser et de connaître
l'évolution individuelle et collective, de percevoir et de comparer les changements et,
en l'absence des changements par rapport à ce qui était planifié, de détecter les
problèmes et de proposer des solutions, d'analyser les idées, les critiques et les
comportements des collègues en les questionnant et les interprétant, et en cherchant à
comprendre leur raisonnement. De plus, cela a permis de vérifier les impacts des
stratégies au cours du processus.
PARTIE 2 : LES IMPACTS DES STRATÉGIES D'INTERVENTION SUR
L'EFFORT D'APPRENTISSAGE VÉCU
Après l'intervention
La position et les idées des enseignants vis-à-vis des impressions ressenties
pendant les différentes activités, les différentes étapes et les différentes phases du
processus sont réparties tout au long de l'histoire et donnent une idée générale de
l'effort d'apprentissage. Elles permettent de relever des résultats notables. L'entrevue
collective réalisée auprès des enseignants dans la troisième phase a été un instrument
non seulement essentiel pour écrire le Récit d'apprentissage, mais pour nous fournir
des indices sur les impacts sur le processus vécu des stratégies d'intervention utilisées.
Nous aborderons, par la suite, l'interprétation des résultats faite à partir des
données de l'entrevue collective. Ces données ont été traités à l'aide du logiciel
NVivo et analysés selon les orientations théoriques de Huberman et Miles (1991). En
tant que résultats, ils ont été présentés dans le chapitre 3 sous le thème « Les
stratégies d'intervention ont été un levier pour le développement professionnel de
l'équipe et de l'organisation ». Les deux thèmes guides de l'entrevue ont été : a) les
impacts de l'approche du codéveloppement professionnel (la démarche de
consultation) sur le développement professionnel des enseignants et sur la réforme; et
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b) les impacts de l'approche de rorganisation apprenante (le modèle de base et les
cinq disciplines) sur la réforme, sur le développement professionnel et sur la
construction d'une communauté d'apprentissage. Chaque thème est composé de
plusieurs unités d'analyse. Un cadre-résumé (voir tableau 5) de toutes les matrices de
la catégorisation des informations est présenté par la suite de façon à faciliter la
compréhension de notre démarche d'analyse et d'interprétation des données.
Les interprétations et conclusions seront présentées selon l'ordre des
thématiques.
Tableau 5
Matrice de la catégorisation des données
ENTREVUE COLLECTIVE
1. Les impacts de l'approche du codéveloppement (démarche de consultation) sur le développement
professionnel des enseignants et sur la réforme
□ L'importance de l'approche du GCP (la démarche de consultation) sur le développement
professionnel des enseignants
□ Les objectifs de l'approche du codéveloppement professionnel
□ La nature des difficultés vécues
□ L'influence de la démarche de consultation sur le développement des capacités et des
habiletés liées à la réforme
□ Les suggestions de continuité du GCP — le groupe de codéveloppement professionnel
□  Signification de l'approche du codéveloppement
2. Les impacts de l'approche de l'organisation apprenante (le modèle de base et les cinq disciplines)
sur la réforme, sur le développement professionnel et sur la constmction d'une communauté
apprenante
□ L'influence du modèle de base sur le développement d'un processus de réflexion-action et de
métaréflexion sur l'objet d'étude
□ L'importance des éléments qui composent le modèle de base
□ L'influence des cinq disciplines sur la construction d'une communauté apprenante dans un
contexte de réforme
□ La contribution de l'approche sur le développement personnel, professionnel et de
l'organisation
3. Les impacts du processus de l'intervention (première et deuxième phase) sur l'objet de la
recherche et sur les participants
□ Les impacts sur le développement d'une communauté d'apprentissage
□ Les impacts sur la réforme
□ Les impacts chez les participants
*Les numéros correspondent aux thèmes généraux et les puces sont les unités d'analyse.
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Nous avons d'abord analysé les données du premier thème qui est sous-divisé
en cinq unités d'analyse. Les résultats obtenus sont :
Thème 1 Unités d'analyse
Les impacts de l'approche du
codéveloppement (démarche de
consultation) sur le développement
professionnel des enseignants et sur la
réforme
□ L'importance de l'approche du GCP (la
démarche de consultation) au développement
professionnel des enseignants
□ Les objectifs de l'approche
□ La nature des difficultés vécues
□ L'influence de la démarche de consultation
sur le développement des capacités et des
habiletés liées à la réforme
□  Signification de l'approche du
codéveloppement des participants.
L'importance de la stratégie du GCP (la démarche de consultation) au
développement professionnel des enseignants est associée aux idées suivantes :
•  Il a été créé une ambiance de confiance où ils ont appris à écouter et à exposer
leurs idées.
•  L'échange d'expérience a permis l'enrichissement de la pratique pédagogique
et a eu une grande répercussion sur le processus de résolution de problèmes.
•  La stratégie a permis de clarifier le problème à la racine, en développant une
vision plus large des problèmes qui influent sur le changement des stratégies.
•  Elle a développé un rôle de guide dans la pratique pédagogique en permettant
son amélioration.
•  L'approche a facilité la compréhension du raisonnement qui guide leurs
pratiques.
Quelques idées se dégagent de l'évaluation faite par les enseignants. Ils
associent le développement professionnel à la capacité de bien comprendre un
problème pour qu'à partir de cette vision claire du problème, ils puissent le résoudre.
Cette compréhension du problème pourra amener des changements de stratégies
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utilisées jusqu à présent. L'autre idée qui ressort est que le développement
professionnel se fait à partir des échanges d'expérience. En plus de contribuer à la
résolution de problèmes, elles permettent l'enrichissement de la pratique pédagogique.
Une troisième idée est que le développement professionnel est lié à l'existence d'un
climat favorable à l'apprentissage. Une ambiance de confiance qui permet de
s'exprimer ouvertement et d'écouter un collègue, qui puisse promouvoir des échanges
d'expérience.
L'objectif fondamental du groupe de codéveloppement professiormel est
celui d'améliorer la pratique professionnelle. Pour atteindre son but, il met l'accent sur
le partage d'expériences, la réflexion individuelle et collective et les interactions
structurées entre professionnels (Fayette et Champagne, 2000). À la lumière de ces
idées et en reprenant celles des enseignants, on constate que les stratégies proposées
par les auteurs, qui visent à favoriser la réflexion individuelle et collective à partir des
questions d'informations en suivant une démarche structurée, ont stimulé la
compréhension et la résolution de problèmes vécus par les participants. En exposant le
problème et en essayant de répondre aux questions formulées par les collègues, ils ont
mieux compris leur propre raisonnement et ont été plus enclin à produire des
changements dans leurs actions à partir d'une réflexion sur l'action. Ce fait s'est
d'ailleurs confirmé lors de témoignages, dans les plans d'actions présentés à la fin de
chaque rencontre et à la remise des résultats obtenus par le groupe.
Pour les auteurs de l'approche, partager ses expériences avec d'autres
professionnels permet de modifier ses attitudes et ses façons de faire, et d'en acquérir
de nouvelles. Les suggestions émises par les collègues et les récits d'observation faits
pendant la démarche de consultation ont produit des intuitions chez les membres de
l'équipe. En imitant les pratiques des collègues ou en créant et en enrichissant leur
propre démarche, les enseignants ont adopté de nouvelles façons de faire dans leur
pratique. Peu importe le rôle joué, celui de coaché ou de coach, chacun apprenait des
expériences des autres, comme le confirme les témoignages:
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(M.E.) Les rencontres où sont présentés les problèmes et les
suggestions visant l'amélioration ont été d'une grande valeur.
Souvent, nous nous identifions au problème de notre collègue, en
assimilant et en appliquant les suggestions au jour le jour. De cette
façon, nous améliorons notre travail dans la salle de classe, nous
appliquons de nouvelles techniques et, dés fois, nous devenons plus
exigeants.
Un autre élément est ressorti de l'évaluation faite par les enseignants, celui de
la création d'un climat favorable à l'apprentissage dans le sens qu'un sentiment de
confiance s'est développé dans le groupe. Cette confiance vis-à-vis de l'ouverture et
de l'espace les a incités et les a encouragés à exprimer ouvertement leurs opinions et
leurs pensées et à écouter et à respecter l'opinion de leurs collègues. Ce climat a
favorisé les échanges d'expérience. Cet aspect n'a pas été mentionné par les auteurs
du codéveloppement professionnel comme un des objectifs de l'approche, cependant,
il est soulevé par les participants comme un effet de l'application de la démarche de
consultation. Il semble que cela peut être associé à un principe de base de l'approche,
présenté aux enseignants au début de la démarche, du fait que « le praticien en action
est une personne unique dans une situation unique (...) que chaque personne est la
principale experte de sa situation ». (Fayette et Champagne, 2000 ; p.28) Cette idée
nous semble pertinente dans le sens que de savoir que chaque personne est
responsable de ses apprentissages, de son développement, de ses préoccupations, de
ses problèmes et de ses solutions a permis aux gens d'exprimer leurs idées dans le
groupe, sans avoir peur d'être Jugés.
Les objectifs de l'approche du codéveloppement professionnel - En
regardant les sept objectifs de l'approche du codéveloppement :
1. Apprendre à être plus efficace;
2. Comprendre et tenter de formuler ses modèles;
3. Prendre un temps de réflexion;
4. Avoir un groupe d'appartenance;
5. Consolider l'identité professionnelle;
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6. Apprendre à aider et à être aidé (dans le rôle de coach et de coaché);
1. Savourer le plaisir d'apprendre,
Pour les enseignants qui ont vécu l'expérience, les objectifs atteints ont été
d'apprendre à être plus efficaces, de prendre un temps de réflexion et d'apprendre à
aider et à être aidé. Deux autres objectifs suivent dans une proportion moindre, mais
aussi considérable : comprendre et tenter de formuler ses modèles et avoir un groupe
d'appartenance. Les objectifs considérés comme moins importants par les participants
ont été de consolider l'identité professionnelle et de savourer le plaisir d'apprendre.
Une analyse des objectifs présentés par les enseignants, selon l'ordre
d'accomplissement, a été rendue nécessaire pour établir des connexions entre la
position des enseignants, les résultats vérifiés et les bases théoriques des objectifs.
Le premier objectif considéré comme atteint par l'ensemble des enseignants a
été d'apprendre à être plus efficace. Cet objectif est le premier énoncé des auteurs et
représente l'objectif central du groupe de co-développement. Pour eux, « apprendre à
être plus efficace passe ici par une meilleure compréhension de sa situation et de soi-
même dans cette situation. Les mots clés sont : réfléchir, interagir et agir. Cette
compréhension se développe par la réflexion individuelle et par la réflexion collective
dans le groupe (interagir). Cette réflexion débouche sur des projets (agir) qui, à leur
tour, seront réintroduits dans la réflexion ». (Fayette et Champagne, 2000 ; p. 12)
En décrivant le processus qui amène les participants à l'atteinte de l'objectif
en analyse, il est inévitable de faire tout de suite une association avec la démarche de
consultation. A travers les observations, il semble que cela s'est bien développé, à
savoir que la façon structurée qui caractérise chacune de leurs étapes conduit
graduellement à l'atteinte de cet objectif. Puisqu'elles créent une ouverture et qu'elles
permettent l'acceptation de devenir membre du GCP et, principalement, en jouant le
rôle de coaché, les questions d'informations posées par les coachs amènent
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automatiquement à mieux connaître la situation qui caractérise son problème, ou du
moins à s'y pencher. Pour répondre aux différents questionnements, le coaché est
« incité » à intensifier sa réflexion individuelle, une réflexion qui deviendra collective
quand il sera capable de verbaliser son problème jusqu'à la compréhension totale par
ceux qui jouent le rôle de coachs.
Cet exercice l'amène aussi à approfondir son niveau de compréhension de la
situation et à la changer à partir de la rétroaction des autres participants. Les intuitions
vécues par le coaché et les suggestions présentées permettent de faire des associations,
des interprétations et des analyses, elles influencent lors de l'élaboration du plan
d'action qui comprend la définition des intentions et le choix des stratégies qui seront
utilisées lors de l'action. Un enseignant décrit la démarche de la façon suivante :
(N.J.) Les réunions du GCP sont des rencontres où nous avons
l'occasion d'aider nos collègues à mieux comprendre leurs
problèmes et à chercher une solution pour la situation dérangeante.
Les suggestions et les pistes données par les collègues, même les
plus simples, sont transformées en actions pratiques qui amènent le
coaché à trouver la meilleure façon de l'adapter à sa réalité et à la
réalité des élèves.
Comme nous pouvons le constater, si les résultats n'étaient pas assez
satisfaisants, le problème était présenté d'une autre façon et le processus
recommençait. Comme souligne un participant :
(E.B.) Les idées qui m'ont été données, je les ai mises en pratique. Le
résultat de quelques tentatives a été bon, d'autres non, mais le plus
important est le fait qu 'à partir de ce moment, je savais que les gens
étaient là, qu 'il y avait quelqu 'un pour me dire ce que je pourrais
faire de différent de ce que je fais d'habitude, ou même ce que je ne
devrais pas faire. Tout a commencé à fonctionner et plusieurs
propositions et suggestions ont été mises en œuvre.
Prendre un temps de réflexion - Dans le contexte des écoles brésiliennes, il
n'est pas rare d'entendre les gens parler du besoin et de la volonté d'avoir un temps à
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l'école pour préparer le matériel didactique, faire de la recherche et se perfectionner.
Dans un contexte différent, cette préoccupation était aussi manifestée par les auteurs
de l'approche du codéveloppement au moment où ils ont établi comme un des
objectifs de la démarche celui d'avoir un temps de réflexion ; « Trop peu de personnes
arrivent à trouver du temps pour prendre du recul par rapport à leurs activités
professionnelles. En participant à un groupe de codéveloppement professionnel, ces
personnes se donnent un moyen, une forme d'obligation, pour réfléchir à leur
pratique. » (Fayette, 1998 et Fayette et Champagne, 2000). Les enseignants ont
indiqué à l'unanimité que cet objectif était atteint. Cette constatation représente un
élément important pour la concrétisation de la vision souhaitée, dégagée dans la
période du recadrage du modèle de base.
Apprendre à aider et à être aidé dans le rôle de coaché et de consultant était
l'autre objectif qui, d'après les enseignants, avait été atteint. Comme le soulignent les
auteurs du GCF, c'est une compétence qui peut être développée dans le
codéveloppement, mais qui exige de ceux qui assument le rôle de coachs de pratiquer
l'écoute attentive et la finesse d'intervention, de mettre en pratique une méthode de
collecte de données pour, ensuite, procéder à une analyse multidimensionnelle de la
problématique présentée. Four le coaché, cela exige de définir la façon de présenter le
problème, de définir ses attentes avec précision, d'entendre les pairs faire des
commentaires sur leur pratique professionnelle et, enfin, d'apprendre à donner des
rétroactions formatrices. Ce sont des tâches qui ne sont pas faciles à assumer. Sans
exception, malgré le fait d'avoir aimé et appris de l'expérience, ils ont trouvé difficile
déjouer principalement le rôle de coaché, comme nous le voyons dans le témoignage
d'un enseignant :
(C.B.) Etre le coaché n'est pas facile. Cependant, il a été très
important pour moi jouer ce rôle, parce que j'ai pu revoir certaines
questions à travers le problème présenté, dans une nouvelle vision
pour moi. A l'aide du soutien de mes collègues, il a été plus facile de
faire face aux problèmes.
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Exposer les problèmes qui les affligeaient au début de l'expérience
correspondait à exposer leurs faiblesses et risquer d'être jugés comme incompétents.
Des sentiments de nervosité, d'insécurité, d'appréhension ont été visibles pendant les
premières rencontres et ont été manifestées par les participants.
(E.S.) Au début, j'étais nerveuse et je trouvais cela difficile, parce
que j'étais la première à jouer le rôle de coaché. Il est difficile
d'exposer le problème, ce qu 'on vit et ce qu 'on pense.
D'un autre côté, comme coachs, ils ont fait face à leurs propres limites, à leur
impuissance, en découvrant quelquefois qu'ils étaient impuissants à faire quoi que ce
soit, ce qui renforce les remarques faites par les auteurs de l'approche qui ajoutent que
« les participants apprennent à quel point ils diffèrent les uns des autres, à quel point
chacun a sa façon de comprendre et d'agir dans sa propre situation; ils apprennent à
respecter et à valoriser ces différences. Cette idée est renforcée par un enseignant :
(O.S.) Une chose qui me paraissait très simple à résoudre était un
défi pour mon collègue. Dans ce sens, je pouvais l'aider. De l'autre
côté, une chose qui me faisait peur, principalement lors de
présentation de mon problème, était considérée une chose commune
et simple à résoudre pour mon collègue.
La connaissance de soi, le respect mutuel et le respect des différences sont
souvent revenus dans les commentaires des enseignants comme des apprentissages
acquis grâce au GCP.
Une minorité d'enseignants ont considéré comme atteints les objectifs
suivants : comprendre et tenter de formaliser ses modèles et avoir un groupe
d'appartenance. Le premier objectif, comprendre et tenter de formaliser ses modèles,
est de nature plus intellectuelle et est l'objectif le plus ambitieux selon les auteurs de
l'approche. Cet objectif rejoint le courant de la recherche et de la formation sur le
praticien réfléchi d'Argyris et Schôn (1978) et de Saint-Arnaud (1993). L'atteinte de
cet objectif se fait quand le praticien parvient à une conscience plus claire de ses
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forces et des ses faiblesses, à une vision plus objective de ses a priori, de ses postulats
et de ses préjugés. En d'autres mots, quand le praticien est capable de réfléchir en
cours d'action et sur l'action comme l'explique Schôn (1994). Cette capacité permet
aux gens de comprendre le raisonnement qui les ont amenés à certaines actions et aux
modèles mentaux qui déterminent non seulement la façon dont les gens voient le
monde, mais aussi la manière dont ils agissent (Senge, 2002).
Si un tel objectif est difficile à atteindre, il est plus difficile encore de
l'évaluer, puisque le processus chez les gens se fait sur le plan abstrait. Quand
quelques enseignants mentionnent cet objectif de «comprendre et (de) tenter de
formaliser ses modèles » comme un objectif atteint, il devient difficile de présenter
des résultats notables qui illustrent cette affirmation. En essayant de faire des
connexions, on voit comme un point fort de la démarche de consultation pour le
développement de cet objectif la participation des coachs qui, à travers les questions
réfléchies afin de clarifier le problème, amènent le couché à mieux comprendre son
propre raisonnement et le raisonnement qui l'a amené à certaines actions :
(J.C.) Et dans ces rencontres, il n 'y avait pas de place pour faire de
mauvaises interprétations à partir des problèmes, parce que les
questions étaient soulevées de façon à clarifier la situation et à
assurer la bonne compréhension.
Malgré les difficultés, les observations et les témoignages des participants
indiquent un progrès dans leur tentative de comprendre les modèles mentaux ou de
trouver une réponse aux questions posés :
(D.S.) Comme le domaine où je pratique appartenaient au domaine
des sciences exactes, j'ai eu un comportement plus ferme avec les
élèves. J'étais plus radical à résoudre les problèmes et à donner le
contenu. Après l'expérience vécue au GCP, j'ai commencé à revoir
certaines choses. J'ai changé non seulement ici à l'école, mais j'ai
aussi changé chez moi. J'ai commencé à m'apercevoir que je devais
écouter les autres aussi. Soudainement, j'ai vu que l'autre personne
à côté de moi avait aussi sa manière de penser, des raisons pour
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faire certaines choses. J'ai remarqué que j'étais toujours en train de
parler à propos de mon problème, j'avais déjà une justification. Si
cela est possible pour moi, pourquoi pas pour les autres? Ils ont
aussi le droit d'argumenter ou de contre argumenter, d'être
d'accord ou non. Je me suis beaucoup amélioré dans ce sens comme
personne. (...) il me semble que j'accorde plus d'attention à mes
élèves. Je suis capable de les écouter plus.
Une remarque qui pourrait renforcer la possibilité de considérer l'objectif
comme atteint est qu'au lieu d'une déclaration ambitieuse - la façon dont on a énoncé
l'objectif : comprendre et tenter de formaliser ses modèles - l'utilisation du mot
« tenter » dans cet objectif indique la sensibilité des auteurs par rapport à la
complexité du sujet et à la valorisation des expériences vécues qui permettent une
amélioration même partielle.
Avoir un groupe d'appartenance est l'autre objectif considéré atteint par
certains participants. Il concerne la préoccupation des auteurs du GCP par rapport au
manque d'occasions des gens pour échanger sur leur pratique professionnelle, ce qui
les amène à s'isoler et à agir individuellement : « Le groupe du co-développement
permet des échanges variés entre les personnes. Il s'y crée un lieu de référence pour
les participants. » (Fayette et Champagne, 2000, p. 14) Malgré la préoccupation des
auteurs de distinguer le GCP des autres approches similaires, comme la rencontre
café-croissant (le côté informel et spontané des échanges), le groupe de croissance (la
globalité de la personne dans sa pratique professionnelle) ou le groupe de thérapie
(thérapeutique), le groupe d'étude (qui a recours à la méthode de cas), le groupe de
soutien (le soutien moral, l'entraide générale) et le groupe de tâches (centré sur la
résolution de problèmes) et de préciser la frontière entre « l'intimité de la vie privée »
et la « dimension personnelle de la vie professionnelle », pour les enseignants
participant au projet, l'expérience vécue dans le groupe de codéveloppement
professionnel (ou le GCP comme il est appelé par les enseignants) a représenté une
thérapie de groupe.
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Les deux années d'expérimentation de l'approche ont été perçues comme une
thérapie de groupe pour les participants dans le sens où : « les réunions ont canalisé
tout le stress vécu dans les situations de travail », « il y a eu des moments pour
exposer nos angoisses et pour écouter celles des collègues, qui souvent s'identifiaient
au problème d'un autre », « les rencontres ont servi de canalisation de la tension pour
les moments les plus actifs, en permettant d'arriver à la fin de l'année avec plus de
tranquillité. » « L'équilibre émotionnel a augmenté grâce au GCP en améliorant la vie
au quotidien. » Cela démontre que, malgré le fait que les auteurs ne considèrent pas
cela comme un des objectifs de l'approche, et du fait que la démarche structurée de la
consultation est centrée sur la discussion des problèmes liés à la pratique
professionnelle, la stratégie offre d'autres bénéfices que ceux visés par les auteurs. Ce
sont des bénéfices émotionnels que les participants ont ressentis dans leur vie
personnelle et professionnelle. Pour eux, le principal indice qui démontre le côté
thérapeutique du GCP est le fait qu'en trouvant ou non la solution au problème
présenté, le résultat soit toujours jugé positif. Le partage entre les collègues des
difficultés vécues et le soutien moral et pédagogique reçu ont fait tomber le stress qui
accompagnait le problème. On dégage donc que, pour les participants, l'important
n'était pas seulement le contenu des difficultés présentées et les solutions trouvées,
mais les bénéfices émotionnels liés aux problèmes.
Les objectifs qui ont été considérés comme moins atteints par les participants
sont : consolider l'identité professionnelle et savourer le plaisir d'apprendre. En ce qui
concerne le premier objectif, consolider l'identité professionnelle, nous tenterons de
comprendre la raison qui a amené seulement une minorité des enseignants à le placer
dans les objectifs les moins atteints.
Il nous semble que le manque de connaissance des principes à son origine
pourrait conduire à deux interprétations, celle de voir la consolidation de l'identité
professionnelle comme un acquis visé à la fin d'un processus ou bien celle de la voir
comme un processus continu. C'est dans la deuxième interprétation que se trouvent les
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bases de cet objectif. Les participants n'ont pas souvent conscience qu'ils ont atteint
cet objectif mais comme l'expliquent les auteurs de l'approche, après un certain
nombre de rencontres, ils concluent de leurs apprentissages : «je sens une nouvelle
confiance... », « Ma vision de mon travail s'est précisée... », « Partager avec d'autres
me fait mieux comprendre l'essence même de mon travail... » Ces commentaires
illustrés par les auteurs ressemblent à plusieurs autres, qui ont été faits par les
participants de ce projet après quelques rencontres du GCP :
(D.S.) Après la mise en place du GCP, j'ai un plus grand respect
pour moi (...) j'ai grandi en voyant que j'avais de l'espace pour
pouvoir parler, être écouté et avoir l'attention des gens,
(E.S.) l'ouverture que j'ai eue dans le groupe a été très importante
pour moi, pour vaincre ma timidité,
(M.C) Je ne me sens plus comme avant - dépassé,
(E.B.) La franchise, la sincérité, la conjîance, les idées positives qui
en émergeaient ont fait ressortir notre estime de soi.
Cette question de l'identité professionnelle est un processus en construction
et elle continue dans le sens que l'être humain est en constant apprentissage. Comme
le soulève Payette et Champagne (2000, p. 14) :
L'apprentissage d'un métier n'est jamais complètement fini, que ce
soit pour le jeune professionnel qui confronte son mince vécu à
l'expérience de ses aînés ou pour le professionnel ayant davantage
d'expérience qui cherche quand même à comparer ses normes et ses
pratiques professionnelles avec celles de ses collègues.
Cela est illustré par les commentaires de l'animatrice du groupe :
(M.R) Il y a eu beaucoup de changements, principalement ceux qui
ont vaincu la timidité et les difficultés de communication. Par
rapport à ceux qui sont plus expérimentés, il y a eu des signes d'une
plus grande cohérence, d'humilité dans leurs attitudes, d'échanges
d'expériences, de dialogue, de communication, etc.
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Le dernier objectif moins cité par les participants était de savourer le plaisir
d'apprendre. L'apprentissage, la découverte de nouvelles choses, apporte à ceux qui
sont impliqués la sensation de plaisir, de joie, de fierté. Les auteurs disent que
« certains apprentissages demandent un grand courage et, quelquefois,
s'accompagnent de véritables douleurs; il ne faut donc pas refuser le plaisir
d'apprendre lorsqu'il se présente. » (Fayette et Champagne, 2000 ; p. 16) Le groupe du
co-développement professionnel offre une occasion de manifester ce plaisir
d'apprendre. Dans ce sens, on remarque donc que la non-mention de cet objectif parmi
ceux atteints entre en contradiction avec certaines attitudes et certains comportements
des participants, comme l'a remarqué la directrice de l'école pendant le
développement du GCP ; «Il y avait un air de joie d'avoir croisé le chemin pour
régler leurs problèmes dans la salle de classe » (C.K) ou bien dans la fierté ressentie
par une enseignante lors de la rencontre de validation quand elle parle de leurs propres
changements : « Aujourd'hui, tout a changé. Au moment où je donne mon cours, c'est
la chose la plus importante et les éléves respectent ça. » (M.E.)
Pour terminer cette section d'analyse des objectifs du GCP à la lumière des
résultats de la recherche, quelques commentaires illustrent les positions des
enseignants par rapport aux objectifs de l'approche :
(J.B.) Le succès de l'expérience et l'union des professionnels sont
attribués à ces objectifs » ou encore « pour être efficace dans le
développement professionnel, il faudrait faire quelques pas
essentiels : réfléchir sur des projets à implanter et à travailler,
chercher des solutions et des améliorations à travers le partenariat,
aider et être aidé sans perdre l'identité professionnelle et le projet à
développer.
La nature des difficultés vécues - Selon les enseignants, quelques
difficultés ont été ressenties pendant le développement de cette stratégie. Elles se
rapportent :
- au manque de temps pour approfondir les discussions;
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- à la courte période de temps pour connaître le résultat de l'applieation du plan
d'action;
- aux difficultés des relations interpersonnelles.
Le temps disponible à l'école pour les rencontres de consultation était
d'environ quatre heures et demie et elles ont eu lieu à différents moments de la
journée. C'était une tentative pour ne pas créer de problèmes dans la pratique des
enseignants qui n'avaient pas beaueoup de temps disponible. Les rencontres se
déroulaient tous les 15 jours au début et ehaque mois par la suite, à l'école ou même
chez quelques membres de l'équipe. Deux couchés partieipaient à chaque rencontre
qui portait sur un problème précis et, à la fin, environ une demi-heure était consacrée à
un ancien couché qui présentait les résultats obtenus de l'application de son plan
d'action. A la fin, il y avait quelques minutes pour les partieipants pour faire une
évaluation finale. Cela veut dire que l'on prévoyait plus ou moins deux heures pour le
développement d'une démarche de consultation pour chacun des couchés.
Lorsque le problème était « moins diffieile » le temps alloué était suffisant.
Toutefois, quand le problème était complexe, le temps manquait, ee qui amenait les
participants à ajourner la reneontre et à poursuivre à la rencontre suivante. Cela
confirme la position des enseignants concernant la limite de temps destiné à la
démarche. Il faut souligner eependant qu'il ne s'agit pas d'une limite dans l'approche,
puisque celle-ci n'établit pas de temps pour effectuer la démarehe de consultation,
mais d'une limite liée à la disponibilité des partieipants et de l'école pour la réalisation
de eette expérienee. Dans la vision souhaitée de l'école, dégagée pendant la deuxième
phase de la recherehe, les enseignants ont suggéré de prévoir des moments dans le
calendrier seolaire pour le développement du GCP.
La deuxième limite présentée était lu courte période de temps pour connaître
le résultat de l'applieation du plan d'aetion. Il était établi par le groupe qu'à ehaque
reneontre, le couché de la reneontre antérieure ferait la présentation des résultats
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obtenus de l'application de son plan d'action. Comme le temps qui séparait les
rencontres était de 15 à 30 jours, il était difficile pour les participants d'avoir des
résultats concrets dans un si court délai, principalement pour ceux qui œuvrent dans
certains domaines où le nombre de cours dispensés est peu élevé.
La dernière difficulté présentée était liée à des problèmes de relations
interpersonnelles. A travers les observations et témoignages au début de
l'expérimentation, il était possible de percevoir la formation de clans dans le grand
groupe, la proximité de quelques-uns par rapport à l'isolement des autres. C'est un
réflexe du scénario existant à l'école avant l'intervention :
(E.B.) Avant de participer au groupe, nous n'avions des liens
qu 'avec l'un ou l'autre de nos collègues seulement.
(V.L.) Le plus grand problème n 'est pas avec les élèves, mais avec
les collègues de travail.
(N.K.) On n 'avait confiance en personne.
La directrice de l'école n'a pas participé à cette première phase. L'absence de
la directrice n'était cependant pas suffisant pour que les participants s'expriment
ouvertement sur les problèmes liés à l'administration de l'école. D'autres craignaient
d'être jugés incompétents. Bien qu'ils étaient un peu réticents, cette instabilité a
diminué quand ils ont établi la règle de confidentialité des informations :
(M.R.) Il n'y a pas eu de commentaires ouverts sur les réunions. Dès
fois, nous nous sentions pressés, mais le groupe a opté à 99 % pour
la confidentialité, un des objectifs du groupe.
(C.K.) Le plus important a été la confidentialité sur ce qui se passait
au cours des réunions et cela a apporté de la sécurité aux
participants.
Il faut souligner que les changements rapportés à ce sujet ont été vérifiés chez
les participants au cours du processus. Leurs commentaires en témoignent ;
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(M.R.) Aujourd'hui, les personnes sont plus ouvertes, dialoguent
plus et l'intérêt pour la croissance personnelle a changé. Ils
assument plus leur rôle comme enseignant, leurs faiblesses, ils n 'ont
pas peur de dire ce qu 'ils pensent, ils argumentent en toute sécurité
ce qu 'ils jugent nécessaire d'exposer et parfois d'extrapoler.
Le fait de découvrir que leurs collègues vivaient aussi des problèmes
semblables et que leurs idées et leurs opinions étaient partagées par les autres
membres leur a donné du courage pour s'exprimer. Les participants sont arrivés à un
niveau où, en plus d'assumer leurs positions et leurs critiques, ils ont fait face aux
problèmes, en s'exprimant ouvertement envers ceux qui étaient impliqués, même si
cela touchait l'administration de l'école :
(J.C.) Cette année a été terrible. La charge horaire a été réduite.
J'ai été obligée de supprimer certains contenus et je n 'ai pas eu le
temps de travailler certains textes. De plus, nous ne pouvions pas
utiliser le laboratoire. L'accès nous en était interdit.
(T.S.) Moi, j'avais peur de cette école et du groupe d'enseignants
parce que de l'extérieur, c'est totalement différent de ce que nous
voyons quand nous sommes à l'intérieur. Le fait est que les nouveaux
enseignants ne sont pas les bienvenus.
En ce qui concerne les difficultés relationnelles vécues par les plus timides et
par ceux qui ne se sentaient pas bien acceptés dans le groupe, les participants ont
constaté une nette amélioration. Les personnes touchées par ces problèmes ont trouvé
dans le groupe un soutien pour améliorer leur pratique professionnelle. Elles ont pris
leur place dans le groupe et ont réussi à exprimer leurs propres opinions et leurs
propres visions et ont participé davantage. Par exemple, au début de l'expérience, la
position d'un membre de l'équipe était : «J'ai de la difficulté à m'insérer au groupe
de travail à l'école (...) Peut-être que je ne suis pas très communicative » (E.S.) et à la
fin, il admettait ses changements ; «[...] l'ouverture que j'ai perçue dans le groupe a
été très importante pour moi, pour vaincre ma timidité. L'aide du groupe a été
surprenante. Pour moi, cela a été très bon, très valable. » (E.S.) Un changement
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remarqué par les collègues : « le changement du professeur E.S. a été aussi notable.
Elle a vraiment vaincu sa timidité. » (N.K.)
En plus, comme le souligne une enseignante, ils ont appris à séparer le
problème de la personne :
(O.S.) Nous avons appris à séparer la personne du problème, les
problèmes personnels des professionnels, ce qui est très important.
Maintenant, nous savons que, quand nous avons un problème x, cela
ne veut pas dire que nous avons un problème avec la personne x.
L'influence de la démarche de consultation sur le développement des
habiletés et des capacités liées à la réforme - La première phase de la démarche de
consultation avait comme objectif de clarifier la problématique existante au sein de la
pratique des enseignants. Le résultat obtenu a permis de faire des liens entre les
principales difficultés vécues par les enseignants et les causes possibles de ces
difficultés. La majorité des problèmes étaient liés à la formation reçue, et au manque
d'information concernant la réforme :
(T. S.) Idées pas claires, insatisfaction professionnelle, sans lien avec
la réalité des écoles, vision négative. Elle (la réforme) est nécessaire,
cependant ils n 'ont pas donné la formation aux enseignants pour
assimiler les nouvelles idées.
Malgré le fait que le GCP n'a pas été utilisé dans la deuxième phase de
développement d'une communauté d'apprentissage, selon les enseignants, il a favorisé
le développement de capacités et d'habiletés importantes dans un processus
d'appropriation de la réforme. Comme nous pouvons le constater dans leurs
positionnements, le GCP a contribué au niveau :
- des échanges d'expériences;
- de la communication (l'exposition des idées, du dialogue et de
l'argumentation);
- de la planification.
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Ces contributions ressemblent à celles de la stratégie de la deuxième phase.
Nous faisons donc tout de suite le lien entre les deux phases.
La première partie de la déclaration « contribution au niveau des échanges
d'expériences », semble liée à la capacité de réfléchir collectivement sur un sujet,
capacité acquise lors du feed-back dans la démarche de consultation (la première
phase) lors de la période du recadrage de l'étape de la réflexion du modèle de base (la
deuxième phase de la recherche), qui visait à dégager la vision partagée sur l'objet
d'étude (la réforme). Durant cette période, les échanges d'idées ont permis de
construire une vision commune réelle et souhaitée de la réforme et d'autres éléments
qui lui sont liés. Ils avaient démontré à ce moment certaines habiletés semblables à
celles présentes pendant la démarche de consultation, ce qu'indique une influence de
la première phase.
La deuxième partie de la déclaration fait référence à la « contribution au
niveau de la communication : l'expression des idées, le dialogue et l'argumentation. »
Ces capacités et ces habiletés ont été développées à travers l'approche du
codéveloppement comme une conséquence de l'espace accordé aux gens pour exposer
leurs difficultés. L'acquisition de certaines habiletés de communication se perçoit lors
de l'exposition du problème par le coaché ou de la réaction du coach ainsi que du
dialogue qui s'établi. Un apprentissage de base pour le développement d'une des
disciplines d'apprentissage, considérées par Senge (1999) et Senge et al. (2000a,b)
comme fondamentales pour le développement d'une organisation, est la discipline
d'apprentissage en équipe qui se développe autour du dialogue. Dans les deux phases,
il y avait une expression argumentée des problèmes et des idées. Le dialogue a
cependant été plus grand dans la première phase.
Finalement, la dernière contribution du GCP est liée à la planification. Lors
de la démarche de consultation, la planification élaborée par le coaché à la fin du
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processus consistait à définir ses intentions, ses engagements et les stratégies à utiliser
dans la pratique afin de surmonter un problème spécifique vécu par le groupe. Il
formulait sa démarche sur les conclusions et les généralisations faites à partir du feed-
back des coachs sur le problème. La planification faite dans la deuxième phase de la
recherche découlait du processus en plusieurs étapes, au cours desquelles les
participants se sont parfois sentis déstabilisés : a) le manque d'information concernant
la réforme; b) prise de conscience de l'importance et de la pertinence d'acquérir des
connaissances sur la réforme; c) le dégagement d'une vision personnelle, partagée et
systémique sur la réforme. Ils ont élaboré un plan d'action en établissant
collectivement les objectifs. La différence entre la planification de la démarche de
consultation et celle du modèle de base de la deuxième phase se situe au niveau de la
perception du problème et du nombre de gens impliqués. Dans la première phase, sauf
les fois où les collègues identifiaient le problème, il s'agissait d'un problème unique,
individuel, vécu par une personne. Pendant que, dans la deuxième phase, le problème
abordé était un problème collectif, dans lequel plusieurs membres étaient impliqués.
Les deux situations sont passées par un processus de réflexion individuelle et
collective. On voit donc que la réflexion et la planification étaient aussi présentes dans
les deux phases, passant de la réflexion individuelle à la réflexion collective ou vice
versa.
Signification de l'approche du codéveloppement pour les enseignants -
Pour les participants, le GCP c'était :
- un préalable pour étudier la réforme;
- a augmenté l'équilibre émotionnel en améliorant leur vie au quotidien.
A la fin de l'intervention, on s'est aperçu de l'importance de la première
phase (GCP) pour préparer la deuxième phase. En plus d'être un espace pour travailler
sur des problèmes personnels, émotionnels et de relationnels à l'école, cela a été un
préalable pour connaître la réforme. Pendant le GCP, on a découvert l'existence de
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difficultés en rapport avec la réforme. Les résultats nous ont amenée à réfléchir sur la
façon dont elle pourrait être étudiée. Finalement, à partir du moment où on se propose
de travailler cette question ensemble, il serait plus agréable de l'étudier et de
l'assimiler le plus vite possible.
Les enseignants ajoutent que le GCP « a augmenté l'équilibre émotionnel en
améliorant la vie au quotidien - L'interruption de la stratégie de la démarche de
consultation dans la deuxième phase a provoqué une déstabilisation de l'équilibre
émotionnel à l'école atteint lors dans la première phase. Un équilibre qui contribué à
une amélioration des interrelations au jour le jour et qui avait eu des impacts en dehors
du milieu scolaire.
La suggestion de la continuité du GCP - À la fin de la première phase, les
enseignants ont considéré que l'expérimentation du GCP était valable et ont suggéré
que :
-  la démarche de consultation soit continue et insérée dans le calendrier de
l'école;
- faire des retours réguliers sur les résultats de l'action;
- de travailler la question émotionnelle (de relations humaines) parallèlement à
l'étude de la réforme, en intégrant tous les membres de l'organisation.
La démarche de consultation développée pendant la première phase devrait
être continue et insérée dans le calendrier de l'école. Cela permettrait la participation
non seulement de l'ancienne équipe mais d'autres membres de l'organisation. De cette
façon, il serait possible d'élargir le climat de confiance, le dialogue, la compréhension
et l'aide mutuelle existant entre les participants de la première phase.
Ils ont suggéré, comme démarches futures, de faire des retours réguliers sur
les résultats de l'action, en améliorant le processus. L'empathie envers les nouveaux
arrivants est fondamentale dans l'effort de l'apprentissage.
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De plus, ils ont suggéré la poursuite du processus, en travaillant la question
émotionnelle (de relations humaines) parallèlement à l'étude de la réforme, en
intégrant tous les membres de l'organisation. En effet, la démarche de consultation
pallie le fait que la réforme n'abordera pas ni ne tentera de résoudre les problèmes
personnels, émotionnels et de relations humaines à l'école.
(Ed. S.) En parallèle à la connaissance de la réforme, cela devrait
développer une démarche de consultation de façon à continuer à
investir dans les relations humaines entre les membres de
l'organisation.
Pour les enseignants, cela influencera la qualité de la démarche à suivre.
Le deuxième thème de l'entrevue collective visait à connaître les impacts de
l'approche de l'organisation apprenante (le modèle de base et les cinq disciplines) sur
la réforme, sur le développement professionnel et sur la construction d'une
communauté d'apprentissage.
Thème 2
Les impacts de l'approche de l'organisation
apprenante (le modèle de base et les cinq
disciplines) sur la réforme, sur le développement
professionnel et sur la construction d'une
communauté d'apprentissage
Unités d'analyse
L'influence du modèle de base sur le
développement d'un processus de réflexion-
action et de métaréflexion sur l'objet
d'étude
L'importance des éléments qui composent
le modèle de base
L'influence des cinq disciplines sur la
réforme
L'influence des cinq disciplines sur la
construction d'une communauté
d'apprentissage
La contribution du processus vécu sur le
développement professionnel
La contribution du processus vécu sur le
^^cwloj3£cmcn^n^oi^anisatioi^^^^^^^
À l'exemple du premier thème, nous présenterons les conclusions de chacun
des six sous thèmes (unités d'analyse) séparément.
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L'influence du modèle de base sur le développement d'un processus de
réflexion-action et de métaréflexion sur l'objet d'étude - En réfléchissant sur
l'influence du modèle de base les Roues de l'apprentissage (McCabe et Dutton dans
Senge et al, 2000b), sur le développement d'un processus de réflexion-action et de
métaréflexion sur la réforme en éducation et sur d'autres variables liées à l'école et au
système d'éducation, les enseignants ont dit que la contribution :
- a amené les enseignants à prendre conscience que la réforme était réelle et
qu'ils avaient tous une responsabilité vis-à-vis d'elle;
- a ouvert des discussions et des réflexions collectives, en favorisant le
développement d'un processus de compréhension de la réforme;
- a favorisé le développement d'une action sur le thème;
- a valorisé le professionnel en donnant un soutien pédagogique;
- a favorisé la croissance personnelle, l'analyse profonde des modèles mentaux,
une vision partagée et une pensée systémique ainsi que l'apprentissage en
équipe. En d'autres mots, il a permis d'assimiler les cinq disciplines de
l'approche normative de l'organisation apprenante.
A la suite d'une analyse du premier élément, il se dégage de la réponse des
enseignants que le modèle a influencé la perception de l'existence de la réforme et de
la responsabilité de chaque enseignant sur elle. Les premières discussions concernant
la réforme se sont produites au cours de la première phase des rencontres du GCP. Ce
sujet a émergé lors de réflexions sur les difficultés vécues dans la pratique
pédagogique et qui étaient associées aux problèmes de formation. Ces réflexions se
sont poursuivies dans la deuxième phase, dès les premières étapes de développement
du modèle de base. A travers les questions réfléchies et orientées vers le thème de la
réforme, renforcées par d'autres exercices effectués durant la période du recadrage, les
enseignants ont modifié leurs conceptions de la réforme. Premièrement, un
déséquilibre démontre le manque d'information par rapport à la réforme :
(E.B.) Je ne sais pas quoi dire sur la réforme - il manque des
informations et des éclaircissements sur le sujet.
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(T.S.) Moi, j'ai lu quelque chose à propos de la réforme, mais je n 'ai
rien compris.
Ensuite, d'un état d'aliénation et de méconnaissance par rapport au sujet, ils
ont considéré son existence, en analysant l'approche adoptée par l'école en ce qui
concerne la réforme :
(H. A.) Nous fûmes questionnées sur le contenu et sur l'implantation
et l'application de la réforme. En ce moment, nous sommes arrivés à
la conclusion que nous ne connaissions vraiment pas le sujet. Il va
falloir une action immédiate pour surmonter les difficultés causées
par l'absence de connaissance.
Au fur et à mesure que le processus avançait, ils ont pris conscience de
l'importance de la réforme dans leur vie professionnelle et du besoin de la connaître :
(R.S.) [...] Quant à la LDB, je l'étudié avec intérêt parce que,
maintenant, je sens qu 'elle fait vraiment partie de ma vie
professionnelle.
La création d'une nouvelle vision de la réforme les a amenés à l'étape de
décision des moyens à mettre en place pour acquérir la cormaissance nécessaire à son
appropriation. Comme le souligne les historiens de l'apprentissage :
(H. A) [...] il y a eu la prise de décision pour l'élaboration d'un plan
d'action collectif, afin de connaître la réforme. Il y a eu le consensus
de l'équipe pour l'élaboration du plan, indiquant les facteurs
favorables et les éléments nécessaires pour atteindre les objectifs.
On voit donc, à partir des témoignages des enseignants, que le modèle de
base a influencé un processus de réflexion-action sur la réforme.
Atteindre le niveau de métaréflexion, « penser sur la façon dont nous
pensons », comme nous l'avons déjà vu dans la première phase, représente un défi
pour le professionnel qui pratique selon des normes, des croyances et des postulats
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souvent inconscients et invisibles. Tenter de savoir ce qu'il y a derrière une pensée ou
une action de l'enseignant devient une tâche difficile, même à l'aide des outils
spécifiques de réflexion. En étudiant les impressions des enseignants pendant tout le
projet, on voit qu'il est plus facile de faire des suppositions ou de soulever des
hypothèses sur les modèles mentaux probables sous-jaeents à une action,
principalement si on analyse une action effectuée par une autre personne ou un autre
organisme plutôt que notre propre action. Les témoignages des enseignants sur les
modèles mentaux qui pourraient les avoir influencés lors des choix et des décisions
prises par l'école en ce qui concerne la réforme sont révélateurs :
(R.S.) L'intérêt politique d'un côté ou le manque d'intérêt politique
de l'autre, le manque de volonté de chaque enseignant afin de
comprendre la proposition, la résistance d'une partie des
enseignants, les questions politiques - partisanes.
(M.R.) La critique sans la connaissance, la résistance des
enseignants.
(Ed. S) Les actions inconscientes. Le plus grand problème de la
réforme concerne les modèles mentaux qui ne sont pas visibles.
La difficulté était encore présente, même à un niveau assez avancé de la
démarche, lorsque les participants étaient profondément impliqués dans le processus et
qu'ils cherchaient aussi des réponses.
Pour les enseignants, le modèle a ouvert des voies de discussions et de
réflexions collectives, en favorisant le développement d'un processus d'entente et de
compréhension de la réforme. Lorsque l'on regarde la trajectoire, on se rend compte
que le modèle a permis, à travers les discussions et les réflexions individuelles et
collectives, l'évolution des idées sur la réforme. Cela a été analysé sous différentes
perspectives : politique, administrative, pédagogique, d'espace (l'école, les autres
organisations), de temps (moment de l'implantation, moment où la nouvelle approche
sera menée) de différentes visions (présentes et futures, réelles, souhaitées) et en
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connections avec différents éléments qui lui sont associés (la salle de classe, l'école, le
système).
La perspective politique réfère au moment où les enseignants ont réfléchi à la
façon dont la réforme a été implantée et où ils ont visualisé la façon dont la réforme
serait proposée et implantée s'ils avaient l'autorité pour le faire. La perspective
administrative a été analysée sous 1 approche adoptée par l'école dans le processus de
l'implantation de la réforme. La perspective pédagogique a été analysée en lien avec
l'interdisciplinarité, l'évaluation, les charges horaires des disciplines et les contenus
pédagogiques. La perspective d'espace a été étudiée pendant la période de
reconnexions avec d'autres écoles et des approches utilisées. La perspective de temps
a été analysée par rapports aux événements survenus lors de la période d'implantation
ainsi que lors de l'élaboration d'un plan d'action basé sur la définition des dates
d'exécution. La perspective visionnaire a été analysée quand les participants ont pu
visualiser une école, un système, une salle de classe, une réforme idéale et réelle,
future et présente en faisant des connections entre ces éléments. Dans ce sens, il est
possible de conclure que, pendant la démarche et à la fin du processus, les enseignants
ont développé une meilleure compréhension de la réforme et du contexte où elle est
insérée.
La compréhension de la réforme à partir d'un processus de réflexion a amené
les enseignants à un autre niveau, celui de l'action, comme en témoignent les
commentaires des enseignants ; « en plus du développement sur le plan de la
réflexion, le modèle a favorisé le développement d'une action en ce qui concerne la
réforme. » L'action dont il est question ici n'était pas encore appliquée au plan
d'action élaboré, parce que jusqu'à ce qu'il soit évalué par tous les membres de
l'organisation, il ne pouvait pas être mis en pratique. Il s'agit d'une action qui incite à
abandonner le rôle passif, une action qui amène une réflexion individuelle et collective
sur le thème, qui met sur papier les idées qui ressortent des discussion, une action qui
établit les valeurs, les objectifs et qui définit le rôle de la réforme dans une nouvelle
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conception et, enfin, qui amène les participants à prendre des décisions dans le but de
mettre en œuvre d'autres actions. Le modèle qui a guidé la démarche se compose de
quatre grandes étapes : l'observation, la réflexion, la décision et l'action. Mais à la fin
de son application, après avoir utilisé toutes les ressources de réflexion, on a vu le
développement d'un processus constant de réflexion, d'actions et de réflexion à
chaque étape du modèle de base. Cela nous amène à conclure que le modèle a favorisé
le développement d'un processus de réflexion-action et de métaréflexion sur la
réforme, malgré les difficultés liées aux modèles mentaux.
L'évaluation faite par les enseignants démontre que l'influence du modèle
transpose le niveau de la réflexion, de la compréhension et de l'action concernant la
réforme. Pour eux, il a influencé « sur le plan de la valorisation professionnelle en
donnant un support pédagogique. » Déçus du processus d'implantation de la réforme
menée par le gouvernement et d'autres problématiques liés à la formation reçue
(initiale ou continue), les enseignants sont passés d'une extrême passivité par rapport à
l'objet d'étude à l'engagement et à la participation active. La passivité initiale était
étroitement liée au sentiment de dévalorisation par le gouvernement de leur opinion
pendant l'élaboration et l'implantation de la réforme. Ils n'ont pas inclus les
participants dans le processus, puisqu'ils ont imposé les décisions. Les participants
décrivent l'implantation de la réforme de la façon suivante :
Impositions, propositions préétablies, intérêts politiques, manque
d'éclaircissement, favoritisme, projet utopiques, essais,
fragmentation des disciplines, implication des gens non liés à
l'éducation.
Plusieurs enseignants ont soulevé comme hypothèses que ces sentiments (les
modèles mentaux) ont mené à l'aliénation par rapport à la réforme et à l'inexistence
d'une approche par l'organisation.
(w
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À l'autre extrême, on a vu la participation spontanée et active des enseignants
dans la construction d'un processus de connaissance et de discussion sur la réforme
guidé par le modèle de base. Si on essaie de faire une analogie à travers le temps, on
voit les caractéristiques suivantes dans ce scénario ; dans la première moitié, la
méconnaissance de la réforme, le désintéressement, la passivité, les exécutions des
tâches sans implication et le mécontentement. Dans la deuxième moitié, on voit la
perception de l'existence, la conscientisation de l'importance, la participation active,
la réflexion, la planification et la fierté. Ces caractéristiques peuvent être facilement
illustrées, en regardant 1 évolution du développement de la communauté
d'apprentissage. Plusieurs témoignages démontrent d'ailleurs ce changement.
Tout cela pour revenir à la déclaration des enseignants, selon laquelle le
modèle a contribué à la valorisation professionnelle en offrant un support
pédagogique. La valorisation à laquelle réfèrent les enseignants n'a pas trait aux
choses matérielles (même si, dans la vision souhaitée de la salle de classe, de l'école et
du système, ces ressources étaient toujours mentionnées), mais à une valorisation
manifestée dans Vespace donné aux enseignants pour réfléchir sur leur pratique :
«Nous avons eu l'occasion de parler et d'exposer nos opinions et d'écouter nos
collègues avec respect, ce qui est très important. » (M.C.) Une valorisation liée au
respect des idées et des opinions des enseignants sur les différents sujets :
(M.C.) Quand tout le monde a l'occasion d'exposer ses idées,
personne ne se sent offensé ou incompétent. Moi, particulièrement, je
me sens plus à l'aise de parler, d'exposer mes idées, de parler de ce
que je pense, parce que je sais que les gens ne me jugeront
personnellement.
Une valorisation qui favorise la confiance en soi et le sentiment d'être
capable d améliorer le système de l'éducation. Et le support pédagogique dans cette
expérimentation n était rien de plus que l'appui d'une personne pour guider la
démarche de développement du modèle de base, pour conduire les participants dans
un processus de réflexion qui a permis de réveiller chez eux un esprit de chercheur
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pour aller à la quête de la connaissance. Dans ce sens, l'ouverture donnée par la
directrice pendant le développement du processus et le rôle d'animateur joué par un
enseignant du groupe a été fondamentale.
Le dernier élément d'analyse qui se dégage et qui, à l'exemple de l'élément
antérieur, transpose l'influence du modèle de base sur la réflexion et la compréhension
de la réforme est que « le modèle a favorisé la connaissance personnelle, l'analyse
profonde des modèles mentaux, une vision partagée et une pensée systémique et
l'apprentissage en équipe. » Quelques enseignants ajoutent que le modèle « a permis
d'assimiler les cinq disciplines de l'approche normative de l'organisation
apprenante. » Les enseignants font ici référence aux cinq capacités d'apprentissage
qui, selon Senge (1999) et Senge et al. (2000a,b), doivent être développées chez les
individus comme condition pour la transformation d'une organisation en une
organisation apprenante : l'apprentissage en équipe, la maîtrise personnelle, la vision
partagée, les modèles mentaux et la pensée systémique. On se questionne sur
l'expression utilisée par quelques enseignants quand ils disent avoir « assimilé les cinq
disciplines » puisque, comme nous l'avons mentionné dans la méthodologie, nous
n'avons pas développé ces concepts en profondeur à cause des limites d'une recherche
doctorale et de la complexité de chaque concept, qui demande des années pour arriver
à son assimilation. On associe l'assimilation à la connaissance des disciplines
d'apprentissage et à la reconnaissance des impacts de ces disciplines. Les cinq
concepts ont été présentés aux enseignants lors de la première rencontre de la
deuxième phase du modèle de base. Dans ce modèle, aucun moment précis n'est établi
par les auteurs pour développer telle ou telle discipline, puisqu'elles sont reliées entre
elles et qu'elles pourront être développées à toutes les étapes à une fréquence et à une
intensité variées.
Les théories de base de chaque discipline et l'utilisation des exercices tirés de
la littérature de l'organisation apprenante pour le développement des cinq disciplines
nous ont aidés dans cette démarche. Ces exercices ont été adaptés à nos objectifs. Il
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s'agissait de questions dirigées vers la réforme et d'éléments en lien avec elle : l'école,
la salle de classe et le système de l'éducation. Nous n'avions pas l'objectif ambitieux
de transformer l'école en une organisation apprenante dans une période de quelques
années, mais de connaître les impacts que pourraient produire de tels outils (le modèle
de base et les cinq disciplines) sur la construction d'une communauté d'apprentissage
dans le domaine scolaire et dans un contexte de réforme. On verra plus loin la position
des enseignants sur ce sujet et, à la lumière des données collectées, on pourra
approfondir nos réflexions et interprétations. Au lieu d'un dispositif méthodologique,
en conformité avec la position des enseignants, il semble que le modèle soit la porte
d'entrée pour la perception et l'apprentissage des cinq disciplines. Cela a donné
l'occasion de vivre un processus qui vise le développement des capacités
d'apprentissage, soit celles liées à l'observation, à la réflexion, à la décision et à
l'action ainsi que d'autres liées aux cinq disciplines mentionnées.
L'importance des éléments qui composent le modèle de base - Dans la
section précédente, l'analyse était centrée sur l'influence du modèle de base sur l'objet
d'étude. Avant de passer à l'analyse des cinq disciplines de l'organisation apprenante,
nous trouvons pertinent de présenter le point de vue des enseignants en ce qui
concerne les différents composants du modèle de base :
—  la séquence du développement des étapes,
—  les questions réfléchies qui ont guidé la trajectoire,
—  la réflexion dans le premier cycle plus centré sur l'action et
—  la réflexion du deuxième cycle plus centré sur la réflexion, de façon à
connaître l'importance attribuée à chacun.
Selon les participants, la séquence du développement des étapes a joué un
rôle important dans le processus, dans le sens où elle a favorisé la compréhension de
la façon dont la démarche se développerait et où elle a ouvert des voies pour la
réflexion. Dans le dernier cas, cette ouverture a été amenée par des questions à
réflexion qui se sont développées autant dans le premier que dans le deuxième cycle.
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Les cycles de réflexion ont permis de connaître les problèmes, d'en discuter
collectivement pour, postérieurement, trouver des solutions de manière harmonieuse
dans le groupe, en suivant une orientation logique et une conduite d'éthique. On
remarque donc que, pour les enseignants, aucune partie n'est considérée comme plus
importante que l'autre. Au contraire, chacune a eu une fonction précise dans le modèle
et c'est la somme de toutes les parties qui le rend efficace. Un participant a illustré
cela en disant que ;
(D.S)- La séquence de développement des étapes a été importante
pour comprendre, les questions à réflexion ont aidé à clarifier, la
réflexion du premier cycle plus centré sur l'action pour savoir
comment agir et la réflexion du deuxième cycle pour voir si tout était
correct dans l'action.
L'influence des cinq disciplines sur le processus de la construction d'une
communauté d'apprentissage dans un contexte de réforme - En poursuivant
l'analyse, le but est de montrer l'influence des cinq disciplines sur la construction
d'une communauté d'apprentissage dans un contexte de réforme. Les enseignants ont
donné plusieurs opinions :
-  les disciplines ont ouvert la voie et les connexions entre elles ont permis de
clarifier les choses;
- elles ont permis de mieux connaître le sujet et de réfléchir sur des thèmes qui
lui sont reliés;
- elles ont permis, à travers les modèles mentaux, la connaissance de soi qui a
aidé dans le développement de la pensée systémique;
-  l'apprentissage en équipe est une fin en soi et non seulement un moyen;
-  l'intégration des cinq disciplines a permis d'élargir la vision d'esprit du groupe
de façon à pouvoir atteindre les objectifs souhaités;
-  les cinq disciplines ont été des paramétres directifs, des pistes à suivre dans
n'importe quelle circonstance, en soulevant souvent l'esprit du groupe et en
cherchant l'efficacité dans le travail à développer;
-  elles ressemblent à un fil conducteur, amenant l'individu à travers un court
chemin, rapide et plus rassurant qui permet l'amalgamation des idées à mettre
en pratique.
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- aller plus loin avec des exercices a permis d'approfondir des idées et de
générer un questionnement, qui part d'un niveau abstrait et mène à celui de
l'école, ce qui est fondamental.
Les premières questions qui ressortent de l'interprétation de positions des
enseignants sont :
- Où sont les bases de telles déclarations?
- Sont-elles axées sur l'ensemble du développement de la démarche ou dans
l'étape du recadrage dans laquelle ils ont vécu une démarche de réflexion
structurée, axée sur des exercices spécifiques?
Dans une tentative de répondre à ces questions, la chercheure a dû prendre du
recul. Premièrement, dans une vision plus systémique, nous avons fait une
rétrospective de la démarche, de façon à essayer de connecter les cinq disciplines aux
différentes étapes du modèle de base. Cela, de façon à comprendre l'influence du
modèle de base sur le développement des cinq disciplines. À partir de cette
interprétation et à l'aide du schéma qui suit, nous illustrons l'influence attribuée aux
cinq disciplines pour la construction d'une communauté d'apprentissage.
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Figure 16 - Développement d'une nouvelle vision de l'objet d'étude
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OBSERVATION
Le modèle de base et les cinq disciplines - La première discipline que le
modèle de base semble favoriser pendant tout son développement est celle de
l'apprentissage en équipe. La démarche a été vécue par une équipe-école et les
activités se sont déroulées de la première étape du modèle de base jusqu'à la fin, en
groupe. Uobservation est la première étape. Son but consiste à réfléchir sur une action
donnée. En regardant l'activité développée pendant cette étape, soit les questions
guides faites par la chercheure et les réponses individuelles données par les
participants sur la réforme, on voit un espace pour le développement de la discipline
de la maîtrise personnelle. En répondant aux questions, les enseignants ont manifesté
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leur vision personnelle. Pour être capables de connaître et d'émettre leurs opinions, les
participants ont été obligés de réfléchir sur le sujet. Même si on ne parle pas du niveau
d'approfondissement de cette réflexion initiale, elle a été réalisée et les idées ont été
exprimées.
Un lien immédiat se fait avec la discipline des schémas mentaux. Comme
l'expliquent certains auteurs (Schôn, 1994; Argyris, 1985), les idées et les pensées
sont construites, fondées sur les croyances, les images et les valeurs sur les choses qui
sont autour, ce qui caractérise les modèles mentaux. Peu de gens sont conscients de
son existence. Cependant, la démarche vécue à travers les questions à réflexion a
donné un espace pour faire émerger les schémas mentaux sous-jacents au
raisonnement des gens. Par ailleurs, la verbalisation et la discussion des idées
présentées, faites oralement et individuellement, semblent indiquer le premier pas vers
la construction d'une vision partagée. À cette étape, il n'y avait pas de préoccupation
pour une vision commune ou pour chercher des similitudes et des différences entre les
idées, mais au fur et à mesure que les idées ont été soulevées, elles ont été partagées
par les collègues. De plus, en considérant la maîtrise de la discipline de la pensée
systémique, qui suppose de pouvoir développer une vision systémique des différents
contextes et à des niveaux différents, on voit, dans cette étape, la première occasion de
dégager cette vision. Dans un premier temps, ils ont développé une vision sur leur
propre pensée en ce qui touche la réforme pour, ensuite, connaître la pensée de leurs
collègues en élargissant leur connaissance et leur compréhension du sujet en
discussion. Malgré les indices prouvant l'existence des cinq disciplines, il nous
semble que la discipline de l'apprentissage en équipe était la première à considérer
pour le développement du modèle de base et, conséquemment, pour la construction
d'une communauté d'apprentissage. Les connections sont parties de la discipline de la
maîtrise personnelle à travers la vision personnelle de l'objet d'étude, en passant par
les schémas mentaux et, ensuite, par la vision partagée. La pensée systémique s'est
élargie pendant le déroulement du processus.
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La deuxième étape du modèle de base est la réflexion. Cette étape est divisée
en trois périodes : la reeonsidération, la reeonnexion et le recadrage. La première
période, celle de la reconsidération, vise à amener les gens à reconsidérer la situation
existante et à penser à la possibilité d'autres idées sur le sujet. Basé sur les résultats de
l'étape antérieure et à l'aide des questions à réflexion, les participants ont réfléchi
individuellement et collectivement, en exprimant leurs pensées sur la possibilité de
revoir l'approche adoptée pour la réforme. Une démarche de réflexion amènerait
l'ouverture pour de nouvelles possibilités, soit pour le choix de vivre le conflit de
rester dans la position initiale de passivité, soit de changer de voie et d'analyser les
implications et conséquences de ce choix.
Une décision a été prise à l'aide de la discipline de la maîtrise personnelle,
c'est-à-dire savoir ce que l'on pense, ce que l'on veut d'abord et avant tout dans notre
vie professionnelle et personnelle. Sans chercher le consensus, ces préoccupations ont
été manifestées et partagées entre les collègues. La pensée systémique s'approfondit
au fur et à mesure qu'un nouvel élément ou une nouvelle idée se joint à celles déjà
existantes. Dans ce sens, analyser la position de l'école face à la réforme a permis
l'expansion de la vision déjà développée dans l'étape antérieure. À ce moment de la
réflexion, il semble que les disciplines de la maîtrise personnelle et les schémas
mentaux ont joué un rôle important. Elles ont servi de déclencheur à l'interrelation
entre d'autres disciplines, à la vision partagée et à la pensée systémique.
La même dynamique a été utilisée dans la deuxième période de la réflexion,
celle des recormexions. Les questions visaient à amener les gens à se reconnecter avec
d'autres organisations ou à prendre conscience de l'existence d'autres approches de
réforme adoptées par les différentes institutions. Cela amène à percevoir que l'école
fait partie d'un système plus large que celui de l'organisation. Les participants ont
relaté l'expérience vécue dans d'autres écoles durant la période d'implantation de la
réforme. Les échanges d'expérience ont été une source des plus utiles à ce moment-là
pour connaître d'autres réalités et permettre aux gens d'élargir leur champ de vision
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dans ces rencontres. En réfléchissant sur les approches adoptées par d'autres écoles,
outre l'équipe-école, ils ont approfondi leur connaissance et ont avancé dans le
développement d'une vision systémique. De leur côté, les collègues qui ont témoigné
de leur expérience sont allés plus loin que la simple expression de leur vision
personnelle. Ils ont décrit une expérience qui implique d'autres personnes et d'autres
écoles. Cette représentation a apporté des valeurs et des croyances non seulement du
milieu cité mais de l'enseignant lui-même qui, en racontant l'expérience manifeste son
propre jugement. Cela touche la discipline des schémas mentaux et de la vision
partagée. Il devient difficile d'identifier la séquence des interconnections. L'aller-
retour constant entre plusieurs disciplines forme la force de la reconsidération. On voit
simplement que la discipline de la vision partagée à travers les échanges d'expérience
a été la porte d'accès aux autres disciplines.
Jusqu'à ce moment de l'analyse, les participants ont passé par plusieurs
périodes ; a) la conscience de l'absence de connaissance de la réforme à l'étape de
l'observation; b) la révision de la situation lors de la reconsidération, en pensant aux
différentes possibilités; c) les perceptions de l'isolement de l'école dans un système
plus large; et d) la connaissance des différentes approches vécues par d'autres
organisations dans l'étape des reconnexions. Ces réflexions initiales ont amené les
enseignants à une nouvelle dimension : la conscientisation de la nécessité de changer
l'approche existante, de transformer la réalité. Cela représente le point de départ de la
dernière période de réflexion, le recadrage. De façon générale, les questions de base
de l'étape du recadrage pourraient amener les gens à penser à une nouvelle approche
pour la réforme. Cependant, avant de les conduire dans un processus de définition
d'une approche différente de celle existante, nous avons trouvé pertinent de
développer chez eux une démarche préliminaire. En allant plus loin que l'utilisation
des questions à réflexion proposées dans le modèle de base, nous avons employé des
exercices tirés de la littérature de l'approche normative de l'organisation apprenante
qui ont été adaptés à notre sujet de discussion. Les questions des exercices ont guidé
les enseignants dans le processus du développement d'une nouvelle vision de la
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réforme et d'autres éléments qui lui sont liés : la salle de classe, l'école et le système
d'éducation. La démarche a suivi un ordre précis : le dégagement d'une vision
personnelle sur les thèmes traités; la construction d'une vision partagée; le
développement d'une vision systémique. Les réflexions se sont faites premièrement
sur la vision souhaitée et, par la suite, sur la vision réelle. Comme nous l'avions déjà
présenté antérieurement, la séquence choisie s'est orientée vers l'approche présentée
par Senge (1999) et Senge et al. (2000a,b) ; la création d'une vision doit partir d'une
vision souhaitée vers une vision réelle et, pour atteindre le niveau de la vision
partagée, il nous faut l'existence d'une forte vision individuelle.
Il est évident qu'au moment du recadrage, il sera plus facile de trouver des
indices de développement des cinq disciplines, puisque, en plus, des exercices de base
de l'étape de réflexion, créés par les auteurs de l'approche normative de l'organisation
apprenante et dont le but est de favoriser le développement des cinq disciplines, ont
été effectués. On dirait que ce qui diffère de cette période des autres est le niveau de
profondeur des réflexions et le temps destiné à chacune des disciplines. Pendant qu'à
l'étape de l'observation jusqu'aux reconnexions, elles émergent naturellement, sans
séquence logique, dans la période abordée présentement elles sont provoquées, c'est-
à-dire les participants vivent un processus qui est construit intentionnellement à cette
fin. En sachant que les disciplines ne se manifestent pas isolément, on perçoit
l'interconnexion entre elles à chaque étape du développement de la nouvelle vision de
l'objet d'étude : les visions personnelle, partagée et systémique ainsi que la même
interrelation à l'intérieur de chaque étape de la vision.
Comme nous l'avons déjà mentionné antérieurement, le cœur du modèle de
base est l'apprentissage en équipe. Le développement de la vision personnelle était
basé sur la discipline de la maîtrise personnelle dans une proportion plus intense que
dans les autres moments. Différemment des étapes antérieures, au lieu de verbaliser
leurs pensées, ils ont commencé les activités en exprimant par écrit leurs idées et,
ensuite, ces pensées ont été communiquées aux collègues de l'équipe. La discipline
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des schémas mentaux a émergé pendant la clarification auprès des auteurs des idées
soulevées. Socialiser cette connaissance a été le premier pas vers la construction de la
vision partagée qui commencerait par la suite. Surpris de la découverte de savoir que
leurs pairs avaient une vision semblable à la leur, les réflexions se sont approfondies
vers la définition d'autres éléments de base pour le développement d'une vision
partagée ; la mission (la raison d'être), les valeurs et les objectifs de l'objet investigué.
Les définitions ont été faites collectivement avec la participation de tous les membres
de l'équipe dans un moment où l'objectif était la discipline de la vision partagée. Pour
terminer, on a fait un exercice qui visait à dégager la vision systèmique de l'objet
d'étude. La démarche a été conclue en montrant schématiquement la pensée des
enseignants sur la réforme. Le schéma ainsi construit reflète l'idée des réseaux établis
dans cette nouvelle vision réelle et idéale, ce qui permet de faire des liens entre les
causes et les effets et des connexions avec d'autres éléments impliqués.
Finalement, en regardant les étapes de l'observation et de la réflexion, ce
qu'on voit est l'amplification graduelle de la pensée systèmique, en suivant un
processus inductif basé sur les questions à réflexion et les exercices de réflexion. Ce
processus a culminé à l'élaboration du plan d'action à l'étape de la décision. C'est
l'étape où les habiletés clés de la discipline d'apprentissage en équipe ont été
essentielles, à savoir le dialogue et la discussion experte. Les cinq disciplines étaient
présentes à toutes les étapes du modèle de base. À quelques moments, elles semblent
émerger comme une partie déjà existante dans la vie des individus, même si ceux-ci
n'ont pas conscience de son existence. Ce qui varie, si on compare les descriptions
trouvées dans la littérature des organisations et des personnes qui maîtrisent ces
disciplines, est le niveau d'approfondissement dans l'utilisation de ces capacités
d'apprentissage. Ce sont des choses qui pourront être améliorées à l'aide des outils
théoriques et des techniques créées pour son développement, de la pratique et du
perfectionnement au cours des années.
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Après avoir fait les connections entre la démarche vécue pendant le
déroulement du modèle de base et les cinq disciplines, nous avons approfondi notre
propre vision. C'est une vision qui permet de mieux comprendre la position des
enseignants sur l'influence des cinq disciplines dans le processus de la construction
d'une communauté d'apprentissage dans un contexte de réforme. Les enseignants ont
affirmé que « les disciplines ont ouvert la voie et les interconnexions entre elles ont
permis de clarifier les choses. » Dans le même ordre d'idées : « elles ont permis de
mieux connaître le sujet et de réfléchir sur des thèmes qui lui sont liés. » Pendant toute
la démarche, elles étaient présentes, manifestées aléatoirement comme dans les
premières étapes du modèle de base ou de façon structurée comme dans l'étape du
recadrage. L'interconnexion entre elles a soutenu la réflexion et, conséquemment, une
meilleure compréhension du sujet d'étude.
Une autre déclaration faite par les participants est à l'effet que : « ce sont les
modèles mentaux qui ont favorisé la connaissance de soi et le développement de la
pensée systémique. » Dans cette position, on voit clairement l'interrelation et
l'interdépendance entre les trois disciplines. L'une constitue la base pour le
développement de l'autre dans une situation donnée. Dans ce cas, le processus a
commencé par les schémas mentaux, considérés comme la base pour la connaissance
de soi qui caractérise la discipline de la maîtrise personnelle. Cela a favorisé le
développement de la pensée systémique. En d'autres mots, à partir du moment où les
schémas mentaux sont devenus visibles, l'individu était capable de mieux se connaître
et, conséquemment, de développer une pensée systémique qui comprend la
connaissance de ce qui était toujours visible et de ce qui était au niveau inconscient.
L'idée que « l'apprentissage en équipe se doit d'être une fin et non seulement
un moyen » nous amène à quelques interprétations. Pour atteindre le niveau d'une
organisation apprenante, les auteurs de cette approche disent que les membres de
l'organisation doivent maîtriser le domaine des cinq disciplines, dans lesquelles se
trouve l'apprentissage en équipe. Dans ce cas, elle offre un moyen d'atteindre
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l'objectif visé. L'idée des enseignants, cependant, va plus loin que cela. En plus de
voir cette discipline comme un moyen, ils la placent aussi comme un objectif à être
poursuivi. En extrapolant, cela nous amène à dégager que l'apprentissage en équipe
doit passer par un processus préalable avant que cela devienne une discipline et que
cela puisse contribuer au développement de l'organisation. C'est un élément à
reprendre dans la séquence de nos analyses.
Le positionnement suivant est « l'intégration des cinq disciplines a permis
d'élargir la vision d'esprit de groupe de façon à pouvoir atteindre les objectifs
souhaités. » Selon les enseignants, l'influence s'est faite sur le plan de l'accroissement
de la cohésion du groupe, ce qui est favorable à l'atteinte de l'objectif poursuivi. La
base de cette cohésion est étroitement liée aux éléments clés de l'apprentissage en
équipe : le dialogue, la discussion, la réflexion et l'enquête, les base de la discipline
des schémas mentaux. Il s'agit d'un impact sur le processus de la construction d'une
communauté d'apprentissage.
Pour les enseignants, les cinq disciplines ont été « des paramètres directifs,
des pas à suivre dans n'importe quelle circonstance, en soulevant l'esprit de groupe et
en cherchant l'efficacité dans le travail à accomplir » ou, dans le même ordre d'idées,
« elles ressemblent à un fil conducteur, amenant l'individu à travers un chemin court,
rapide et plus assurant qui permet l'approfondissement des idées à mettre en
pratique. » Les deux commentaires se ressemblent, dans le sens où ils placent les cinq
disciplines comme guides dans une démarche sécuritaire qui vise un niveau
d'efficacité dans une situation donnée. Le premier commentaire met l'aceent sur le fait
que les disciplines renforcent l'union et la cohésion du groupe. Le deuxième
commentaire ajoute qu'elles permettent l'approfondissement des idées pendant cette
démarche.
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Avant de terminer cette section, nous rapportons un commentaire spécifique
sur les exercices de base tirés de l'approche de l'organisation apprenante: « aller plus
loin à travers des exercices a permis l'approfondissement des idées et a généré un
questionnement qui part du niveau abstrait et va vers celui de l'école. » Le
commentaire indique que les exercices ont permis d'approfondir encore plus les
réflexions. Quand ils parlent « qui part du niveau abstrait », ils font référence à la
vision souhaitée créée mentalement qui, dans la période suivante, était comparée à la
vision réelle de l'école.
Pour terminer cette section, voici une analogie faite par un enseignant qui
voit rinterrelation entre les cinq disciplines comme un exemple à suivre dans les
habitudes de l'éducation : « le gouvernement a vite besoin de traiter l'enseignement et
la personne comme deux éléments complémentaires. »
Le prochain sujet abordera succinctement la position des enseignants sur la
contribution de la deuxième phase de la recherche sur le développement personnel,
professiormel et de l'organisation.
La contribution de l'approche sur le développement personnel,
professionnel et de l'organisation - Pour les enseignants, l'expérience vécue dans la
deuxième phase a été la participation dans un travail important qui a favorisé :
•  la croissance personnelle;
•  la croissance professionnelle;
•  la croissance de l'organisation.
Au niveau du développement personnel - L'expérience a amené les gens à la
réflexion sur soi et à avoir le courage de vaincre leurs propres paradigmes en
changeant leur actions: « nous avons appris à réfléchir sur nos propres actions et à
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agir sur nos propres pensées et nos propres idées ». Un autre témoignage illustre
cela :
fR.SJ- Les rencontres m 'ont amené à réaliser que l'être humain est
intelligent, observateur, perspicace et absolument imprévisible. Un
être humain qui vit sur la défensive contre tout ne sera pas ouvert
aux conseils, aux suggestions, aux changements, il opposera de la
résistance.
Chez elle, cette résistance est justifiée comme ;
(D.S)- La nécessité de mieux connaître l'idée, de questionner, de
réfléchir, de se questionner sur ce que l'expérience va apporter, va
améliorer à la personne sur les plans émotionnel, spirituel,
psychologique et professionnel. Une telle perception m 'a amené à
être encore plus critique au niveau personnel et à chercher avec
intérêt ce qui est essentiel.
L'autre champ qui a été ouvert était les relations interpersonnelles. Les
acquis se sont manifestés dans la confiance, dans le savoir-écouter, dans la manière de
voir la réforme et de soulever les problèmes et dans la relation avec les collègues :
«Le processus a permis des moments spéciaux auprès des collègues, l'occasion de
mieux se connaître et de partager les préoccupations et les angoisses. »
Au niveau du développement professionnel - Il y a eu des échanges, des
dialogues, des débats et des questionnements, qui ont permis l'approfondissement des
idées et le perfectionnement des pratiques. En plus, cela a mené à la compréhension et
à la résolution des problèmes et à la conscience du fait que les problèmes individuels
correspondent aux mêmes problèmes que ceux vécus par les autres personnes du
groupe. Les participants sont arrivés à la conclusion que :
Si les problèmes sont individuels, ils sont plus difficiles à
solutionner. Au contraire, s'ils sont traités collectivement, la
résolution du problème est plus facile. La conséquence sera la
tranquillité et la paix spirituelle de ceux qui vivent cette situation.
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Par ailleurs, les relations de groupe deviennent plus intégrées et se
répercutent sur le développement et la croissance de l'organisation.
Quant à l'organisation, le processus a contribué à son développement par la
voie de l'avancement de la connaissance et de la création de nouvelles expectatives de
changement à mettre en pratique dans la séquence du processus. L'expérimentation a
permis d'analyser l'organisation en tant que telle et de voir plusieurs des questions
structurelles qui la composent. Quelques changements sont déjà perceptibles, mais,
selon un membre de l'équipe, « la présence d'un leader serait importante dans ce
processus. »
Après avoir analysé les phases du processus séparément, nous nous sommes
centrés sur l'interprétation des résultats comprenant les impacts que le processus
d'intervention (incluant toutes les stratégies utilisées) ont produit sur le
développement d'une communauté d'apprentissage, sur la réforme et chez les
participants.
Thème 3 Unités d'analyse
Les impacts du processus d'intervention □ Les impacts sur le développement d'une
(première et deuxième phase) sur l'objet de la communauté d'apprentissage
recherche et sur les participants a Les impacts sur la réforme
□ Les impacts chez les participants
Les impacts dans le développement d'une communauté d'apprentissage
- Les impacts se sont produits sur la perception du fait qu'il existe un être humain
dans chaque professionnel (conçus dans la première étape). Ce professionnel est dans
un contexte plus ample, celui de l'organisation (associé à la deuxième étape). Dans
cette organisation, il existe une interaction entre les différentes composantes d'un
système plus complexe où se trouve la réforme en éducation, comme il a été illustré
par la suite par un membre du groupe .• « l'impact s'est produit dans la capacité de
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reconnaître la relation entre l'individu et le milieu où il est inséré. De la même façon,
il a développé l'habileté de conduire l'être humain à travers une vision systémique et
fonctionnelle de chaque individu ayant la conscience de son rôle envers lui-même et
envers la société. » Un autre témoignage illustre l'importance donnée au processus :
(D.S.) Une telle expérimentation m'a amené à la perception de ce
que nous ne sommes pas abandonnés dans notre trajectoire, mais
qu 'il existe d'autres professionnels intéressés à trouver une solution
aux difficultés vécues par les professionnels à l'école et dans la salle
de classe. En plus, on avait appris que « dans chaque professionnel
compétent, il existe un être humain extrêmement sensible et que,
dans chaque être humain timide et sensible, il existe un grand
professionnel ».
Les impacts sur la réforme - En plus des impacts mentionnés, d'autres
impacts se sont produits sur la réforme. Ils se rapportent à la clarification des
questions concernant la réforme à partir des discussions sur les thèmes considérés
comme inconnus, à la conscientisation de l'absence de connaissance de la réforme et
l'intérêt sur le sujet et son étude. Cela ouvre un chemin pour la connaissance de la
réforme et l'application des nouvelles connaissances acquises. Il faut souligner que la
responsabilité initialement attribuée au gouvernement pour l'insuccès dans
l'implantation de la réforme a dû être partagée par les enseignants, qui ont assumé leur
part de responsabilité. Dans la deuxième phase les enseignants ont finalement reconnu
son importance dans leur vie professionnelle.
Les enseignants ont proposé de disséminer cette expérience aux autres
participants de l'institution, ce qui, selon eux, produira des impacts sur la communauté
d'apprentissage :
La dissémination de cette expérimentation à travers des discussions
ouvertes et démocratiques sera le premier pas vers la mise en
pratique de la construction d'une organisation efficace dans le
processus d'apprentissage.
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Les impacts chez les participants - Regardons maintenant les différents
témoignages des participants présentés dans le récit d'apprentissage;
(M.R) Les gens sont devenus plus ouverts, il y a plus de dialogue et
d'intérêt pour promouvoir la croissance personnelle. Ils ont assumé
davantage leur rôle d'enseignant, leurs victoires et leurs faiblesses
et n 'ontplus eu peur d'exposer leurs idées et leur manière de penser.
Des argumentations sont faites avec beaucoup de sécurité sur les
différents sujets lorsqu'il était nécessaire de le faire, dès fois en
extrapolant! Ils ont vaincu la timidité et les dijfîcultés de
communication. Par rapport à ceux qui étaient plus extravertis, ils
ont développé la cohérence et l'humilité dans les attitudes et dans les
échanges d'expérience.
(D.S) Pendant ces 4 années, qui correspondent au développement de
ce travail, le changement dans mon comportement personnel était
visible. Il a été graduel, et aujourd 'hui, je peux percevoir que j'ai un
respect plus grand envers moi-même. Toujours et n 'importe où
j'exprime de façon orale mes pensées, je ne cache plus rien qui
pourrait me décevoir ou me blesser. Un exemple du changement chez
moi est qu 'avant l'expérience, à la fin de l'année, je vivais du stress,
et cette année cela n 'a pas eu lieu. Je pense que la raison de cela est
le respect que j'ai appris à avoir envers moi, à travers ce travail.
Nous sommes à même de percevoir que l'intervention a produit des résultats
notables chez les participants. Selon Roth et Kleiner (1996), des résultats sont
considérés comme notables quand ils sont significatifs, visibles et mesurables. Nous
avons considéré comme notables, les résultats qui ont été visibles et verbalisés par les
participants ou les collègues du groupe, manifestés dans les changements personnels
ou professionnels, les changements comportementaux, les changements d'attitudes,
dans les relations à l'intérieur et en dehors du groupe de travail et dans leur manière
d'adapter leurs pratiques. Nous avons aussi considéré comme un résultat notable les
changements abstraits manifestés dans les changements de point de vue, des concepts
et des actions des participants. Les principaux résultats notables sont :
Les changements personnels
•  Ils ont appris à exprimer leurs idées et à les argumenter.
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•  Ils ont appris à écouter leurs collègues.
•  Quelques-uns ont réussi à vaincre leur timidité et sont devenus plus actifs et
plus participants et ont eu le courage de s'exprimer, de s'assumer et faire face
aux difficultés.
Les changements professionnels
•  l'utilisation de nouvelles stratégies diversifiées dans la façon de conduire les
activités dans la salle de classe, auprès des élèves et lors des réunions à l'école
(plus de créativité et d'ouverture aux nouvelles idées et aux nouvelles actions);
•  les examens plus élaborés et plus créatifs (les dessins, les messages pour
l'élève);
•  les travaux interdisciplinaires entre les enseignants (l'organisation, la création
et la planification de projets, d'activités et l'élaboration collective de matériel
pédagogique).
Les changements dans les relations interpersonnelles
l'aide mutuelle,
le respect des différences,
la confiance,
les travaux en équipe,
la fortification et la consolidation des différents domaines de connaissance
(l'interdisciplinarité) à travers les rencontres de discussion entre les
professeurs de façon spontanée,
la division des tâches,
le partage du matériel pédagogique à utiliser dans les différentes classes,
les échanges d'idées et d'expérience au lieu de la compétition et la rivalité,
la valorisation des travaux des collègues, du groupe de partenaire (aider et être
aidé).
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Les changements abstraits
•  Ils ont développé une nouvelle vision de l'objet d'étude et d'autres visions en
particulier.
•  Ils ont développé leur confiance en soi.
•  Les changements de mentalité ont été visibles dès la prise de décision de
changer de voie, de faire face aux difficultés plutôt que de rester dans
l'anonymat.
•  Ils ont raconté et partagé leurs expériences.
•  Ils ont laissé libre cours à leur créativité.
PARTIE 3 : LE LIEN ENTRE L'APPROCHE DU CODÉVELOPPEMENT
PROFESSIONNEL ET CELLE DE L'ORGANISATION
APPRENANTE
Dans la première partie de ce chapitre, nous avons fait un résumé de
l'évolution du développement de la communauté d'apprentissage. Cela a permis de
décrire les principales caractéristiques présentes avant, pendant et à la fin du
processus. Dans la deuxième partie, l'interprétation des données s'est faite à partir des
résultats de l'entrevue collective qui a porté sur les impacts des stratégies
d'intervention sur le processus vécu. En regardant les éléments qui se dégagent des
étapes antérieures et les résultats notables produits sur le comportement personnel, sur
la pratique pédagogique, sur les relations interpersonnelles ainsi que sur le plan
abstrait manifesté dans la nouvelle conception des sujets abordés, nous arrivons à la
conclusions que les approches adoptées ont produit des résultats significatifs sur le
processus vécu.
La stratégie de l'approche du codéveloppement professionnel (GCP) a été
importante dans la première phase, parce qu'elle a permis aux gens de mieux se
connaître et de connaître les problèmes individuels et collectifs vécus, dont celui de la
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réforme en éducation. En contribuant à la résolution des problèmes à partir des
échanges, elle a mené aux changements des pratiques. Dans la deuxième phase, les
stratégies de l'organisation apprenante ont amené les gens à percevoir l'existence des
difficultés par rapport à la méconnaissance de la réforme. À partir des réflexions
individuelles et collectives, les gens sont devenus conscients de l'importance
d'apprendre la réforme, de la responsabilité et du rôle qui leur incombent dans ce
processus. Ce sont des caractéristiques qui se traduisent par l'acquisition de nouvelles
capacités d'apprentissage individuel, de groupe et organisationnel. En conclusion, les
outils méthodologiques venus des deux approches qui axent leurs bases sur
l'apprentissage par l'action ont démontré son applicabilité dans le milieu de
l'éducation.
Quelques éléments ressortent du processus vécu et permettent de faire le lien
entre l'approche du codéveloppement professionnel et l'approche de l'organisation
apprenante :
•  le GCP a créé un climat de confiance favorable à l'apprentissage;
•  il a favorisé le développement de capacités de dialogue et de discussion.
En ce qui concerne le premier élément dégagé, le GCP a crée un climat de
confiance favorable à l'apprentissage. L'occasion de parler, d'écouter les collègues et
de partager les expériences les a amenés à développer le respect de soi-même et des
autres. En respectant les différences personnelles, ils ont appris à séparer le problème
du professionnel et à aider et à être aidé conformément à un des objectifs de
l'approche. Un climat s'est créé, où il devint difficile de distinguer si c'était l'appui
qui avait généré la confiance ou si c'était la confiance qui avait généré l'appui dans le
groupe.
La profondeur des discussions est un indicateur de la confiance existante. Les
membres du GCP parlaient d'eux-mêmes, de leur vécu, de leurs difficultés, des points
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faibles, des sentiments et de ce qu'ils ressentaient face aux problèmes. Ces
comportements, selon Fayette et Champagne (2000), indiquent l'existence de la
confiance. Ce climat de confiance établi par le GCP était considéré, par les auteurs de
l'approche de codéveloppement professionnel, comme l'une des conditions de succès
dans le développement du GCP (Fayette et Champagne, 2000, p. 81). À la lumière des
observations de terrain et du récit d'apprentissage, nous pouvons conclure que cette
condition est présente tant au cours qu'à la fin de la première phase, ce qui valide
l'approche et fournit les bases pour la deuxième phase, la construction d'une
communauté apprenante.
En parlant des problèmes qui touchent directement l'individu, au cours d'une
démarche de consultation, qui constitue la clé et la particularité de l'approche de
codéveloppement professionnel, nous avons vu dans le GCP le développement des
capacités de dialogue et de discussion dans l'équipe. C'est ici que nous voyons le
principal lien entre les deux approches, comme l'illustre la figure ei-dessous.
Figure 17 - Lien entre l'approche du codéveloppement professionnel
et celle de l'organisation apprenante
GCP
>  Démarche de consultation
>  Conversation réfléchie
ORGANISATION APPRENANTE
>  Les cinq disciplines
>  Apprentissage en équipe
>  Dialogue et discussion
>  Réflexion et enquête
i
Le dialogue et la discussion experte, les deux formes distinctes de
conversation entre les équipes, sont des habiletés de base pour le développement de
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l'apprentissage en équipe. Cette dernière est l'une des cinq disciplines fondamentales
établies par Senge pour la construction d'une organisation apprenante (Senge, 1999;
Senge, 2002; Senge et al, 2000a,b). Selon l'approche normative de l'organisation
apprenante, les habiletés qui permettent le dialogue sont les mêmes que celles qui
produisent des discussions productives, soit des habiletés d'enquête et de réflexion
(Senge, 2002). A l'image de ces dernières, les séances de consultation du GCP se
basent sur une conversation réfléchie.
La démarche de consultation se développe en six temps. Premièrement, le
coaché expose son problème et les consultants écoutent. Deuxièmement, les coachs
formulent des questions d'information et le coaché répond et précise ses idées.
Troisièmement, le coaché définit le contrat de consultation, que les coachs clarifient et
sur lequel tous s'entendent. Dans un quatrième temps, les coachs réagissent. Ils
partagent leur impressions, commentaires, idées, suggestions, et le coaché écoute, fait
préciser et note. Ensuite, le coaché assimile l'information et conçoit un plan d'action
avec l'aide des coachs. Finalement, le coaché et les coachs décrivent leurs
apprentissages et en prennent note (Payette et Champagne, 2000, p. 60).
Dans la pratique, l'enquête et la discussion, se rapprochent de la description
faite ci-dessus. L'enquête s'effectue au cours des conversations dans lesquelles les
gens partagent ouvertement leurs points de vue et où ils développent une connaissance
de Va priori des uns et des autres. La réflexion consiste en un ralentissement du
processus de pensée pour prendre conscience de la manière dont se forment les
schémas mentaux (Senge et al, 2000a, p. 275). Ces deux habiletés trouvent leurs
bases théoriques et méthodologiques dans la science de l'action et leur origine
remonte à la décennie 70-80, avec les idées de Chris Argyris. De l'autre côté, nous
voyons dans la littérature du GCP l'influence de la même théorie, soit de la science de
l'action, dans la création de l'approche du codéveloppement professionnel. De plus,
parmi les sources d'inspiration du GCP se situe le courant de l'organisation
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apprenante de Peter Senge (Fayette et Champagne, 2000, p. 22). Un point d'origine
qui peut justifier le lien existant entre les deux approches.
Les résultats notables produits par le GCP, révèlent aussi l'acquisition de
capacités de dialogue et de discussion. Les auteurs de l'organisation apprenante
distinguent ces deux concepts par l'intention sous-jacente.
Dans la discussion experte, l'équipe a l'intention d'aboutir à une sorte de
verrouillage - que ce soit la prise de décision, l'obtention d'un accord ou la
détermination des priorités. En d'autres mots, différentes visions sont présentées et
défendues dans le but de trouver la meilleure vision. Cela peut fournir une analyse
utile de toute la situation. En chemin, l'équipe peut explorer de nouvelles questions et
parvenir à une meilleure compréhension, mais son intention exige une pensée
convergente.
Les dialogues, de leur côté, sont divergents, c'est-à-dire, qu'ils ne tendent pas
vers un accord, mais plutôt vers une compréhension plus approfondie des sujets
complexes. Dans un dialogue, différentes visions sont présentées comme une façon de
découvrir une nouvelle vision. L'intention est la découverte et l'intuition. Dans cette
voie, le groupe peut parfois arriver à une communion de pensée et à un quelconque
accord, mais ce n'est pas l'objet premier de la réunion.
Dans l'apprentissage en équipe, la discussion est en contrepartie nécessaire
au dialogue. Autant le dialogue que la discussion peuvent amener à de nouvelles voies
pour l'action; mais les actions les plus fréquentes sont le focus de la discussion,
pendant que les nouvelles actions émergent comme sous produits du dialogue. Dans
les deux cas, les auteurs soulignent l'importance d'un facilitateur (Senge, 2002,
p. 274; Ross dans Senge et al., 2000a, p. 445). Selon William Isaacs, au cours du
processus du dialogue, les participants apprennent à penser ensemble, pas seulement
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pour analyser un problème commun ou produire de nouveaux savoirs partagés, mais
pour créer une sensibilité collective, dans laquelle les pensées, les émotions et les
actions qui en résultent n'appartiennent pas à un individu mais à tous les individus
ensemble {dans Senge, 2002).
En faisant la distinction entre les concepts du dialogue et de la discussion
experte, il semble que les deux sont présents dans l'expérience vécue au GCP, bien
que le dialogue soit dominant. Cette conclusion est en lien avec le facteur d'intention,
mentionné par Isaacs. La stratégie du GCP a été utilisée dans un but exploratoire, celui
de clarifier la problématique existante dans la pratique pédagogique. Il n'existait pas
cette intention d'arriver à un accord ou de prendre une décision collective sur les
problèmes présentés individuellement, mais d'abord et avant tout, le but était
d'amener les gens à mieux comprendre leurs propres problèmes à l'aide de questions
de clarification et de suggestions et, consèquemment, d'améliorer leur pratique
pédagogique. En faisant cela, ils ont été capables d'obtenir une compréhension plus
riche des sujets complexes abordés.
Différentes solutions ont été présentées comme une façon de découvrir une
nouvelle vision. L'apprentissage individuel et collectif et la résolution des problèmes a
été une conséquence du processus. La confiance est arrivée naturellement sans se
préoccuper de la théorie, pendant que les participants centraient leur attention sur les
échanges et la résolution des problèmes. L'exercice qui, en principe, semblait
mécanique a amené les gens à assimiler la démarche et à la mettre en application dans
diverses situations rencontrées au quotidien de l'école.
Pendant et à la fin du processus, nous avons vu que la pratique du dialogue
s'est développée dans un climat de confiance. On conclut donc que la stratégie du
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GCP, allié à la prédisposition^'' des enseignants à participer au processus, les a amenés
à échanger des expériences, à construire une ambiance de confiance dans le groupe, en
développant des capacités d'enquête et de discussion et, en favorisant le dialogue. 11
faut souligner cependant, qu'à l'exemple du dialogue, la construction d'un climat de
confiance n'est jamais finie. De la même façon que la confiance amène au dialogue, il
faut avoir un dialogue constant de façon à préserver l'ambiance de la confiance
existante. L'interruption de ce cycle, comme nous l'avons vu dans notre recbercbe,
pourra amener les gens à revivre les sentiments de méfiance et la peur, qui existaient
au début du processus. Au contraire, la continuité sera le moteur de l'apprentissage en
équipe.
L'apprentissage en équipe dans le GCP met l'accent sur le partage
d'expériences, sur la réflexion individuelle et collective, sur les interactions
structurées entre les professionnels expérimentés, dans le but d'élargir les capacités
d'action et de réflexion de chaque membre du groupe. Son objectif fondamental est
d'améliorer la pratique pédagogique. Dans l'approche de l'organisation apprenante,
l'apprentissage en équipe consiste à transformer les capacités collectives de réflexion
et de conversation des groupes qui travaillent ensemble pour qu'ils puissent, en
confiance, développer une intelligence et une compétence plus grandes que la somme
des talents individuels (Senge, 1999; Senge et al, 2000a,b). Dans le GCP, comme le
processus s'effectue en groupe, on peut parler d'apprentissage partagé : chaque
individu apprend et le groupe lui-même apprend. De son côté, l'apprentissage en
équipe de l'approche de l'organisation apprenante part du principe que ce n'est pas
parce que des individus apprennent tout le temps qu'il existe nécessairement un
apprentissage organisationnel. Cependant, si les équipes apprennent, elles peuvent
devenir un microcosme pour l'apprentissage dans toute l'organisation. Les nouvelles
34 Dans cette expérience, cette prédisposition chez les participants au début du GCP était liée au fait
de vouloir changer leurs pratiques, de vouloir apprendre de l'expérience, de vouloir résoudre les
problèmes vécus ainsi que la curiosité.
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idées sont appliquées et les habiletés développées peuvent se disséminer pour les
autres individus et groupes (Senge, 2002, p. 264).
L'apprentissage en équipe suppose aussi que les membres agissent de façon
créative avec les forces de l'opposition au dialogue et à la discussion productive dans
les équipes de travail. Ces forces sont appelées routines défensives par Chris Argyris,
des formes habituelles d'interaction ou d'habitudes enracinées que nous utilisons pour
nous protéger contre nous-mêmes, contre les autres, des menaces ou des situations
dérangeantes qui découlent de nos pensées, mais qui aussi nous empêchent
d'apprendre (Senge et al, 2000a, p. 265 et 277). Ces routines défensives isolent nos
modèles mentaux des questionnements et, conséquemment, nous aident à développer
une « incompétence habile ». Argyris ajoute que la source des routines défensives
n'est pas la croyance dans nos visions ou le désir de préserver les relations sociales,
mais plutôt la peur d'exprimer la pensée qui est en arrière de nos visions, la peur que
les gens trouvent des erreurs dans notre raisonnement. Les habiletés qui diminuent la
tension des routines défensives sont les habiletés de réflexion et d'enquête. L'enquête
efficace des causes des problèmes existants, révèle leurs propres prémisses et
raisonnements, les expose à l'influence des autres personnes (ce qui les encourage à
faire de même), diminue la probabilité de l'existence des routines défensives (Senge,
2002, p. 283). Les équipes sont capables de transcender cette défensive, s'il existe un
véritable engagement dans l'apprentissage.
En abordant ce sujet nous voyons que le GCP a contribué, par sa stratégie, à
la réduction des routines défensives chez quelques participants de l'expérience. Dans
le groupe, les routines défensives sont manifestées par le manque de participation, le
silence, la justification immédiate des problèmes, les excuses, l'agressivité,
l'insécurité, la nervosité, etc. Un exemple illustre cela. Le manque de confiance en soi
et dans leurs capacités a amené certains membres à une participation passive pendant
les rencontres. En pensant que leurs idées n'étaient pas correctes, le silence est devenu
leur refuge et représentait leur façon de se protéger de possibles jugements ou
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critiques des collègues. Au cours de la démarche, qui incitait les gens à participer et à
s'identifier aux idées et difficultés des collègues, un profond changement s'est produit.
La confiance en soi, la sensation de sécurité et la participation dans le groupe se sont
accrues. Une réussite que nous attribuons aux questions successives faites par les
coachs, qui cherchaient à clarifier la problématique existante, ainsi qu'à développer
l'autoréflexion pendant la démarche de consultation. La recherche des réponses par les
coachés et le besoin de la verbaliser et de l'expliquer les a « obligé » à transposer la
superficialité des justifications et la barrière du silence en se rapprochant et mettant au
jour les modèles mentaux.
On conclut donc que, dans cette recherche, l'approche du codéveloppement
professionnel, employée afin de clarifier la problématique, a permis d'atteindre
l'objectif de construction d'une communauté d'apprentissage. En allant plus loin, nous
pouvons considérer les deux approches utilisées dans notre recherche comme des
approches complémentaires. Le GCP a donc été un élément important de la création
d'un climat de confiance favorable à l'apprentissage qui a favorisé le dialogue dans le
groupe, et l'organisation apprenante a rendu possible le développement des capacités
d'apprentissage collectives et organisationnelles.
PARTIE 4 : LE LIEN ENTRE LA COMMUNAUTE APPRENANTE ET LES
TRAVAUX DE SENGE
Le lecteur a suivi le sommaire et la discussion des résultats en termes de
thèmes et de concepts qui ont émergé du récit d'apprentissage fait par les participants.
En analysant les impacts des stratégies d'intervention sur le processus, nous avons pu
faire des liens entre les théories, les outils et les méthodes employés et les résultats
notables. De façon générale, les résultats de l'étude ont permis de dégager que les
stratégies d'intervention ont produit des impacts sur le développement individuel et
collectif sur la réforme, sur l'organisation et sur la construction d'une communauté
d'apprentissage. Pour terminer cette lecture interprétative des données, il nous semble
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pertinent de retourner à l'objet qui porte cette recherche : la construction d'une
communauté d'apprentissage.
Les travaux de Peter Senge, en plus de fournir des stratégies pour construire
une organisation apprenante, procurent un point de référence pour analyser un
apprentissage organisationnel. 11 s'agit du « triangle du design, cycle de la culture »
(Senge et al, 2000a, p. 21 et 23), déjà présenté au chapitre 1. Cette stratégie, utilisée
pour transformer les organisations, part du principe qu'il faut penser de manière
stratégique à la construction d'organisations apprenantes. L'essence de cette théorie
consiste à se faire mouvoir les gens vers une manière systémique de penser et de voir
les choses. A partir de ces affirmations, nous présentons une interprétation de ce qui
était développé au site de recherche dans la perspective des travaux de Senge.
L'intention est de connecter au « triangle du design, cycle de la culture » les stratégies
utilisées pendant la démarche et d'analyser si les impacts des stratégies de
l'intervention s'approchent de ce que Senge prévoit pour la création d'une
organisation apprenante.
Le triangle du design, cycle de la culture
Comme le mentionne Senge et al (2000a), les caractéristiques d'une
organisation ou d'un groupe apprenant se décrivent de la façon suivante :
Les membres de l'équipe développent de nouvelles capacités
(l'aspiration, la réflexion et la conversation et la conceptualisation)
qui influent sur ce qu'ils peuvent faire ou comprendre. Au fur et à
mesure, ces nouvelles capacités évoluent, entraînant de nouvelles
sensibilités et de nouvelles perceptions. Avec le temps, à mesure
que les gens voient le monde et qu'ils vivent différemment du
monde, de nouvelles croyances et des attitudes émergent, permettant
l'avènement d'autres capacités, (p. 23)
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 303
Pour l'auteur, grâce aux interrelations entre les cinq disciplines de base de
l'apprentissage - l'apprentissage en équipe, la maîtrise personnelle, la vision partagée,
les schémas mentaux et la pensée systémique -, ce long cycle est mis en route et lui
permet de progresser.
La complexité et la difficulté des disciplines qui demandent du temps et de la
pratique pour être maîtrisées amènent l'auteur à penser à une stratégie pour faire
déclencher ce cycle d'apprentissage profond, ce qu'il appelle «l'architecture des
organisations apprenantes » représentée sous la forme d'un triangle. Les trois
composantes de cette structure sont : les idées directrices, les innovations en
infrastructure et les théories, les méthodes et les outils. En reprenant chaque
composante de cette structure, illustrée à la figure 18, nous ferons les liens avec la
présente recherche.
Figure 18 - Triangle de design, cycle de la culture
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L'ARCHITECTURE DE LA COMMUNAUTE APPRENANTE
(Domaine de l'action)
Théories, méthodes et
outils
•Approche du codéveloppement
professionnel
Démarche de consultation
•Approche de l'organisation apprenante
Les roues de l'apprentissage
(questions à réflexion et
exercices pour le
développement des
cinq disciplines)
•Récit d'apprentissage
(entrevue collective présentée en deux
colonnes)
DOMAINE
DE L'ACTION
(architecture
de l'organisation)
La théorie, tes méthodes et
les outils - En partant du principe que
beaucoup de nos apprentissages
arrivent à travers la théorie et les outils
que nous utilisons (Roth et Kleiner,
2000), la porte d'entrée de cette
recherche se situe dans cette
architecture, qui représente la théorie,
les méthodes et les outils. Senge et al.
(2000a) traduit la théorie comme :
L'ensemble des propositions fondamentales sur la façon dont le
monde fonctionne. Ces propositions ont été soumises à des tests
répétés et ont engendré une certaine confiance. De nouvelles
théories pénètrent le monde quand elles sont traduites en méthodes
et en outils (des procédures systématiques et des techniques), (p.35)
L'existence d'une stratégie pour transformer les organisations, d'un modèle
construit pour être développé dans un contexte éducationnel, et des outils et des pistes
sur des réflexions et des moyens qui pourront se mettre en marche afin d'orienter les
actions vers une nouvelle forme d'organisation nous a amené à choisir l'approche
normative de l'organisation apprenante pour nous soutenir dans cette démarche. Le
modèle utilisé était les roues de l'apprentissage (McCabe, Dutton, dans Senge et al.,
2000b) guidées par des questions à réflexion et l'application des exercices de base
pour le développement des cinq disciplines. L'autre outil, « l'échelle d'induction », a
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été utilisé pour aider les gens à percevoir la façon dont les a priori sous-jacents
peuvent influencer les pensées, les idées et l'action, notamment quand elles ne sont ni
reconnues ni énoncées. Cependant, en regardant les impacts de l'approche du
codéveloppement professionnel dans la première phase, vérifiés à la lumière des
résultats de la recherche, nous avons conclu que la stratégie utilisée a dépassé
l'objectif initial et a favorisé la construction d'une communauté apprenante, à travers
la création d'une ambiance favorable à l'apprentissage axé sur le dialogue. Cela
amène à considérer l'approche du codéveloppement professionnel et l'approche
normative de l'organisation apprenante comme les théories de base de cette recherche
et leur contribution s'est faite par leurs méthodes et leurs outils dans la construction de
la communauté d'apprentissage. Le récit d'apprentissage a été la méthodologie utilisée
pour évaluer l'effort de l'apprentissage. À travers cette stratégie, les participants ont
raconté l'histoire vécue, ce qui nous a permis de décrire et de connaître les résultats
notables de ce processus.
Les innovations en infrastructure - L'autre élément fondamental dans cet
environnement d'apprentissage se situe dans les innovations en infrastructure. Selon
Senge et al. (2000a), les créateurs des organisations apprenantes doivent mettre au
point et améliorer les mécanismes infrastructurels nécessaires afin de fournir aux
membres les ressources dont ils ont besoin. Ces ressources peuvent être physiques ou
non, par exemple de l'espace et du temps, un soutien de la part de la direction, de
l'autorité pour la prise de décision, des politiques, de l'argent, de l'information, du
feed-back et des mécanismes de communication, du processus de planification, un
contact avec les collègues et bien plus. De cette façon, les gens ont le support dont ils
ont besoin pour utiliser les outils et les méthodes. À travers les différentes expériences
relevées dans la littérature, un exemple des ressources utilisées était la « planification
de groupe » de Royal Dutch/Shell, ou encore les « laboratoires de l'apprentissage »
menés par Général Motors. Dans l'histoire de Car Launch (Roth et Kleiner, 2000), la
première innovation en infrastructure a été les réunions de groupe mensuelles.
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Dans cette expérience, plusieurs ressources structurelles ont soutenu la
trajectoire, comme nous le voyons dans la figure suivante :
DOMAINE
DE L'ACTION
(architecture
de l'organisation)
Théories, méthodes
et outils
•  Approche du codéveloppement
professionnei
Démarche de consultation
•  Approche de l'organisation
apprenante
Les roues de l'apprentissage
(questions à réflexion et
exercices pour le
développement des
cinq disciplines)
•  Récit d'apprentissage
(entrevue collective et format de deux
colonnes)
Innovations
en infrastructure
Soutien politique
(autorité)
Soutien administratif
et physique
(ouverture, espace,
temps)
Soutien matériei et
humain (papier.
Impression et copie
des documents par
les fonctionnaires de
Premièrement, le soutien politique a été donné à l'école par le Noyau
Régional de l'Éducation pour participer à cette expérience. Deuxièmement, le soutien
administratif et physique est venu de la direction et du superviseur de l'école :
l'ouverture (la motivation, l'engagement), l'espace (la salle de classe, le laboratoire
d'informatique, les ressources audiovisuelles) et le temps destiné aux rencontres.
Troisièmement, le soutien matériel et humain a été fourni par des fonctionnaires de
l'école : le papier, l'impression et la polycopie des documents par les fonctionnaires
de l'école. Finalement, il y a eu les réunions de groupe périodiques (GCP).
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Les idées directrices - Senge et al. (2000a) est d'avis que :
Les idées directrices des organisations apprenantes sont des
déclarations explicites des principes et des valeurs qui donnent un
but et une direction à l'organisation. Elles commencent par une
vision, les valeurs et la raison d'être. (...) Il s'agit d'une
« compréhension commune de la raison d'être de la société, de ses
objectifs, de l'univers dans lequel elle souhaite évoluer et, plus
important encore, de la façon dont elle entend faire de ce monde une
réalité, (p. 25)
Contrairement à quelques expériences de création d'une communauté
d'apprentissage dont le processus a commencé à partir des idées directrices, dans cet
effort d'apprentissage, la porte d'entrée était la théorie, les méthodes et les outils. Les
idées directrices ont été travaillées pendant le processus de construction d'une
communauté d'apprentissage. Le développement du modèle de base, les roues de
l'apprentissage axées sur des questions à réflexion, a amené graduellement les
participants à développer une nouvelle vision de la réforme. Cette réflexion s'est
approfondie à l'aide des exercices spécifiques effectués lors de la période du
recadrage. La vision personnelle de la réforme était la base de la construction de la
vision partagée. En réfléchissant ensemble sur la vision souhaitée, les valeurs et la
mission de l'école, du système d'éducation et de la réforme dans la nouvelle vision
créée, certaines idées se dégagent et un nouveau scénario se présente, comme l'illustre
la figure suivante ;
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Vision
•  École = attirante, autonome,
accueillante, organisée, communicative
*  Système d'éducation = organisé,
communication efficace, participation,
rôle personnel, décisions prises à partir de la base
•  Réforme = Dissémination en masse
Viabilité de la réforme (opérationnalisation)
Implantation graduelle - planification
Définition : qui? quand? comment? pourquoi?
Formation de l'équipe technique ; élèves, parents,
professionnels de l'éducation, segments de la société
Définition des principes - proposition à perfectionner
par les enseignants = élaboration du projet.
Débuter la réforme par l'enseignement fondamental
et conclure avec l'enseignement universitaire.
A
Idées
Directrices
Valeur
*  École, système d'éducation et réforme =
respect mutuel, valorisation,
confiance, coopération, responsabilité,
engagement
Raison d'être
•  École = centrée sur l'enseignement
et l'apprentissage; la formation des citoyens;
complémenter la formation familiale,
transmettre les connaissances scientifiques,
orienter le processus d'apprentissage
*  Système d'éducation = diriger, organiser,
administrer, gérer, représenter;
satisfaire les besoins des écoles,
créer des possibilités, produire des changements,
formaliser, systématiser des idées
•  Réforme = produire des changements,
actualisation des idées, améliorations,
évaluation, préparer I Individu pour la société.
DOMAINE
DE L'ACTION
(architecture
de l'organisation)
Théories, méthodes
et outils
*  Approche du
codéveloppement
professionnel
Démarche de consultation
*  Approche de l'organisation
apprenante
Les roues de l'apprentissage
(questions à réflexion et
exercices pour le
développement des cinq disciplines)
*  Récit d'apprentissage
(entrevue collective et format de deux
colonnes)
Innovations
en infrastructure
\
Soutien politique (autorité)
Soutien administratif et physique
(ouverture, espace, temps)
Soutien matériel et humain
(papier, impression et polycopie
de documents).
Reunions de groupe périodiques
Ces idées générales eentrées sur l'école, le système d'éducation et la réforme
et autres ont émergé à partir d'un exercice qui visait à dégager la vision partagée et
systémique des participants. Elles ont soutenu les enseignants lors de l'élaboration du
plan d'action qui établit la connaissance de la réforme comme premier objectif à
poursuivre dans cette nouvelle vision. Pour cette raison, ils pensent au moment de
décision du modèle de base, aux stratégies et aux moyens qui feraient le pont entre
leurs idées et les objectifs à atteindre, pour faire le premier pas vers l'apprentissage de
la réforme. En bref, ce sont les idées qui se dégagent du plan d'action. Les idées ont
été d'étudier la réforme à travers des groupes d'étude (échange de lectures), d'inviter
des conférenciers pour parler et éclaircir les thèmes qui sont nécessaires, d'analyser
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d'autres écoles et relever des priorités, de faire un groupe d'étude en dehors des heures
d'activité (rencontres supplémentaires), de vérifier l'importance réelle des projets
proposés par les organismes externes de l'école avant d'accepter les ententes. En
considérant l'amplitude et la complexité de la réforme, quelques éléments ont été mis
en priorité par l'étude : l'année scolaire du curriculum, l'étude de la loi, l'étude des
domaines de la connaissance et les notions sur des compétences et des habiletés. Les
facteurs considérés comme prioritaires pour atteindre les objectifs proposés sont les
ressources financières (le budget accordé), les ressources humaines (les enseignants,
les conférenciers, les parents, le NRE, la communauté) et les ressources physiques (la
disponibilité des salles de réunions).
En considérant le moment présent de l'élaboration du plan d'action, les
enseignants ont dit qu'il existait certains obstacles à surmonter et quelques actions à
entreprendre pour atteindre les objectifs établis :
- La perte d'éléments du groupe à cause de la rotation des enseignants entre les
écoles;
- Le maintien des enseignants dans la même école et l'invitation à tous de
participer aux travaux en équipe;
- La façon d'obtenir le budget et les ressources pour l'étude;
- L'appui de l'organisation;
- L'appui des parents et du NRE pour le perfectionnement professionnel des
enseignants.
Pour surmonter les difficultés, un mandat de coopération signé par l'école, le
NRE et les parents pourrait comprendre les suggestions suivantes : des rencontres
entre les professeurs, l'engagement des enseignants participants et de la direction, les
groupes d'étude, l'invitation à participer sans obligation. Les conditions nécessaires
pour participer du projet sont la motivation, l'intérêt et l'ouverture aux changements,
l'acceptation des idées des autres, l'éthique, la capacité de partager les tâches,
l'engagement dans le plan d'action.
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L'application du plan d'action aura comme responsable un membre de
l'équipe qui exerce la fonction de superviseur à l'école. Celle-ci a été choisie par le
groupe pour mener à bien le processus. Les étapes du plan d'action ont été préparées
par le groupe et une description est présentée dans l'étape de décision du modèle de
base présenté au chapitre 3.
Comme il a été établi par la nouvelle loi de l'éducation au Brésil, chaque
école doit élaborer son projet politique pédagogique. Ces projets doivent contenir les
informations sur la vie de l'école ; la description, l'origine, les objectifs poursuivis, les
normes, les principes et les valeurs, c'est-à-dire la philosophie de l'école ainsi que le
rôle de tous les membres engagés, etc. On voit cependant à travers notre expérience
professionnelle, la difficulté des membres des organisations à rédiger ces projets dans
un langage clair et à formuler l'objectif qui symbolise leurs pensées et leurs visions.
La plupart du temps, ces idées sont encombrées de déclarations abstraites ou de
principes de base sur la constitution fédérale et la loi de l'éducation, des idées
générales, difficiles à accomplir et même à comprendre par les membres de l'école.
Elles restent donc sur les tablettes. La création d'une nouvelle vision, la définition des
valeurs et la raison d'être des membres de l'organisation, dans son propre langage,
représentent un pas important vers la création des idées directrices puissantes, comme
le souligne Peter Senge.
Une idée directrice puissante se caractérise par la profondeur philosophique
et le processus permanent. La profondeur philosophique évoque un contexte plus
large dans lequel il s'agit d'aborder les spécificités de la mission, de la vision et des
valeurs d'une organisation. La définition d'une philosophie directrice suppose qu'il
faut de la patience et de la persévérance, à l'instar des expériences menées sur de
longues années.
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La deuxième caractéristique des idées directrices puissantes considère que le
processus est permanent. Leur sens, et parfois leur expression, évolue au fur et à
mesure que l'on y réfléchit, que l'on en parle et qu'elles sont appliquées pour guider
les décisions et l'action. C'est ce qui est au centre même de la discipline de
l'élaboration d'une vision partagée. Celle-ci évolue au cours de nos conversations vers
ce que nous cherchons à créer ensemble. Dans le milieu scolaire, les idées directrices
ne sont pas statiques, explique Margareth Arbuckle (dans Senge et al, 2000b), qui a
développé une expérience de construction d'une communauté d'apprentissage aux
États-Unis. Les idées sont présentes dans les conversations, amenant les gens à
réfléchir et à parler à propos de ce qui est important et de ce qu'ils veulent créer.
Pendant qu'ils parlent, la vision de l'école progresse, devient plus claire et augmente
l'enthousiasme pour les bénéfices qu'ils en tireront.
Cela indique que les idées soulevées par l'équipe lorsque le modèle de base a
été mis en mouvement passeront par un processus constant de réflexion, de définition,
d'approfondissement et de reformulation collective au cours des années. Les idées
individuelles, quand elles seront partagées, prendront un sens collectif dans le groupe,
se transformant en idées directrices dans le plan d'action. Dans un processus cyclique,
elles seront disséminées à nouveau par les autres membres de l'équipe et passeront par
de nouvelles reformulations. Dans le cas spécifique de la réforme, les idées directrices
mèneront le groupe à évoluer et, de ce fait, une nouvelle vision se développera de
façon naturelle. L'amplification de la vision et de la pensée systémique générée à
chaque nouvelle expérience vont naturellement les amener à revoir les concepts, les
principes, les valeurs et les idées. À un niveau plus large, d'autres facteurs
influenceront le changement ou la définition des nouvelles idées : les changements
scientifiques, sociaux et technologiques qui influencent directement le travail scolaire.
Les trois idées directrices majeures des organisations apprenantes, selon les
chercheurs du Centre d'apprentissage organisationnel du MIT, dont l'interdépendance
constitue le noyau philosophique de la perspective systémique sont la primauté de
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l'ensemble, la nature communautaire et le pouvoir créatif du langage. (Senge et al.,
2000a, p. 31) La primauté de l'ensemble suppose que les relations sont plus
importantes que les choses et que l'ensemble l'emporte sur les parties qui le
constituent. Cette préoccupation a été présente lors de la planification de la démarche
de recherche. On voit qu'il serait impossible d'avoir une nouvelle vision de la réforme
si les éléments qui sont étroitement liés ne faisaient pas l'objet de discussion. Parler de
la réforme sans parler des implications à l'école, dans la salle de classe et auprès des
élèves, ou encore sans faire la connexion avec le contexte général, empêcherait la
compréhension de l'ensemble et de l'environnement où elle est insérée. Par rapport
aux premières idées directrices élaborées par les participants, on perçoit le lien entre
les idées proposées et les attentes par rapport aux conséquences et aux résultats. En
plus de se sentir inséré dans le contexte lors de l'élaboration des idées, ils considèrent
les différents sujets, les différentes personnes et les différents organismes impliqués.
Ces changements témoignent d'une ouverture de la vision limitée à la salle de classe
et à l'organisation présente au début de l'expérience vers une vision qui dépasse les
murs de l'organisation.
La nature communautaire de l'individu nous incite à voir les
interdépendances qui existent en nous. Tout comme nous avons tendance à considérer
la primauté des parties sur les ensembles, nous avons tendance à considérer l'individu
plus important que la communauté dans laquelle il s'inscrit. En effet, au début du
projet les personnes étaient individualistes et presque toujours sur la défensive. On
remarquait une tendance à attribuer des responsabilités aux autres plutôt que
d'assumer ses propres responsabilités. La capacité de se voir dans un contexte plus
large et de percevoir l'influence que ce contexte et les relations exercent sur chacun a
été développée au fur et à mesure du processus. En se sentant intégré au processus et
en acceptant les gens qui font partie du même milieu, de nouvelles occasions
d'apprentissage se sont ouvertes au cours des échanges. En termes d'idées directrices,
le fait de construire collectivement un ensemble d'idées centrées plus sur les intérêts
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collectifs qu'individuels est la plus grande démonstration du développement des
capacités d'apprentissage inexistantes auparavant.
Le pouvoir créatif du langage - Il illustre la subtile interdépendance qui se
manifeste chaque fois que nous sommes confrontés à la « réalité » et implique un
changement radical de notre manière de voir certains changements qui se produisent.
Chaque fois que nous rapportons ce que nous voyons, nous le faisons par rapport à
notre expérience directe. La « réalité » que nous exprimons vient de cette corrélation.
Lorsque nous sommes confrontés à des interprétations multiples du « monde réel », le
choix consiste, au lieu de chercher à déterminer ce qui est « exact », à admettre les
interprétations multiples et de rechercher celles qui sont les plus utiles pour un usage
particulier, tout en sachant qu'il n'y a aucune interprétation « correcte ». Il s'agit
d'admettre le pouvoir du langage à interpréter nos expériences d'une nouvelle manière
et à nous permettre de faire surgir de nouvelles réalités.
Plus nous aurons d'occasions pour développer nos visions et nos expériences,
plus nous serons capables de faire des associations, d'exprimer nos pensées et de
changer notre vision de la réalité. L'exemple suivant illustre ce qui s'est passé dans le
milieu scolaire en rapport avec les idées directrices lors de la définition de la mission
de l'école. Plusieurs minutes de discussions avaient été consacrées pour arriver à un
consensus sur la façon de situer la mission de l'école et l'individu (l'élève) dans un
contexte plus large. Les participants avaient choisi, comme l'une des missions de
l'école, l'orientation du processus d'apprentissage. Ils ont dessiné l'élève au centre
d'un triangle, car ils étaient conscients que l'individu n'est pas un être isolé et que, de
la même façon qu'il influence, il reçoit l'influence du milieu et que l'école n'est
qu'une institution dans un contexte plus large. À chaque extrémité du triangle se
trouvaient les organismes ou les institutions qui exercent une influence sur l'individu :
l'école, la famille et la religion. La raison d'être de l'école était étroitement liée à
l'objectif établi par eux, celui de préparer l'élève pour la vie.
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Ce qui a été intéressant dans cette expérience c'est la discussion qui a suivi
cette représentation. Comme chacun a sa façon particulière de voir les choses, les
interprétations multiples peuvent susciter une discussion. Les membres du groupe ont
questioimé la position attribuée à la religion. Ceux qui étaient plus religieux ont
attribué une place plus importante dans ce contexte que ceux qui ne sont pas croyants.
Dans une conversation réfléchie, empreinte de respect pour les différences, ils ont
accepté les différents points de vue et ont recherché les idées qui semblaient les plus
utiles à la situation spécifique, tout en sachant qu'il n'y a aucune interprétation
« correcte » (Senge et al., 2000a). Le résultat de cette discussion ne serait
certainement pas le même s'ils n'avaient vécu l'effort d'apprentissage et développé
certaines capacités de discussion et de réflexion individuelle et collective.
Comme nous l'avons vu, une communauté apprenante ne se construit pas
toute seule. Si les trois sommets du triangle sont planifiés stratégiquement,
graduellement, ils influenceront les attitudes de l'organisation, les croyances, les
habiletés, les capacités, la conscience et les valeurs. Cependant, la portée de ces
éléments apparaît quand nous assemblons le cycle et le triangle. Ensemble, ils aident à
accroître les capacités qui caractérisent les organisations apprenantes : l'aspiration, la
réflexion et la conversation ainsi que la conceptualisation. De plus, cela permet
d'éviter l'isolement qui empêche les gens de se rejoindre et de partager les
informations qui font partie de la vie du système scolaire. Comme le soulignent les
auteurs, sans être directement commandé, les gens dans l'école s'orienteront
lentement vers l'apprentissage organisationnel représenté par le cycle de
l'apprentissage profond.
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LE CYCLE DE L'APPRENTISSAGE PROFOND
(Domaine du changement durable)
Les grandes équipes sont des organisations
apprenantes, des groupes qui, avec le temps,
accroissent leurs capacités à créer ce qu'elles
veulent vraiment créer (...) ils développent de
Compétences nouvelles capacités qui influent sur ce qu'ils
et capacités ^ r n j /m .
peuvent faire ou comprendre. (Senge et al.,
2000a)
Le cycle d'apprentissage est en mouvement quand, selon l'auteur, nous
sommes capables de faire des choses que nous étions incapables de faire auparavant.
Cela indique le développement de nouvelles capacités qui influent sur ce que nous
pouvons faire ou comprendre. Les compétences et les capacités qui caractérisent les
organisations apprenantes se regroupent en trois catégories : / 'aspiration, la réflexion
et la conversation ainsi que la conceptualisation. L'aspiration consiste en la capacité
des individus, des équipes et enfin de l'ensemble de l'organisation de s'orienter vers
ce qui les intéresse vraiment et de changer parce qu'ils le souhaitent, et pas
simplement parce qu'ils doivent le faire (Senge et al, 2000a). Cette aspiration dont
parle l'auteur n'existait pas dans le groupe d'enseignants au début de cette recherche.
Elle a émergé dans l'étape de réflexion du modèle de base à l'aide des questions
guides et des exercices. À ce moment-là, ils ont perçu l'importance de la réforme, le
manque de connaissance et le besoin d'avancer dans ce processus, puisque la réforme
est fondamentale dans leur vie professionnelle. Sans que ça leur soit imposé, à travers
les réflexions individuelles et collectives sur l'action, ils sont arrivés à la décision de
changer la situation et de penser à une nouvelle approche pour la réforme.
La réflexion et la conversation font référence à la capacité de réfléchir, à la
fois individuellement et collectivement, sur des présupposés profondément ancrés et
sur des schémas de comportement. Selon l'auteur, il n'est pas facile de développer des
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capacités de conversations apprenantes. Celles-ci exigent des individus qu'ils soient
capables de réfléchir sur leur propre pensée. Cette capacité a commencé à se
développer dans le groupe de codéveloppement (GCP). Nous avons remarqué cela dès
les premières rencontres avec le groupe de recherche. La difficulté des membres de
l'équipe d'exposer leurs pensées et leurs problèmes était, dans un premier temps, liée
au manque de confiance existant entre eux. Après l'utilisation de la démarche de
consultation, nous avons vu se créer une ambiance favorable pour mener
l'apprentissage et se préparer pour la suite du processus. Malgré les progrès de
quelques participants en ce qui concerne cette capacité, comprendre les schémas
mentaux qui soutiennent leurs actions reste encore un défi.
La conceptualisation est la capacité de voir les systèmes globaux et les forces
en jeu et de trouver les moyens de les exprimer aux autres en les testant. La pensée
systémique, notamment celle associée à la réflexion et à l'ouverture d'esprit, est
fondamentale pour ces aptitudes. La capacité de voir l'école comme un système s'est
développée graduellement au fur et à mesure que les outils ont été construits. En
réfléchissant individuellement puis collectivement sur la salle de classe et l'école, en
allant vers une dimension plus éloignée et plus abstraite, les autres écoles, le système
d'éducation et la réforme, ils ont été capables d'étendre leurs visions. Malgré la
difficulté à faire de grandes connections, principalement au regard de leurs propres
modèles mentaux, ils ont été capables d'associer les différents sujets de discussion. À
l'aide des exercices pour le développement de la pensée systémique, ils ont représenté
schématiquement le scénario existant en ce qui concerne la réforme en faisant de
connexions de cause et effet.
Nous avons accompagné le mouvement de cet apprentissage, qui est parti
d'une vision individuelle encore informe jusqu'à la représentation schématique
collective, d'une nouvelle perception et d'une nouvelle vision. Lors des dernières
rencontres, le groupe a évalué ses propres changements. Il s'est rendu compte à un
stade assez avancé du processus que la vision initiale s'était modifiée. Cela est
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confirmé par Senge quand il explique que les capacités abordées, Vaspiration, la
réflexion et la conversation et la conceptualisation, sont des capacités qui éveillent
inévitablement une nouvelle perception parce qu'elles provoquent de profonds
changements dans notre manière de penser et de réagir envers l'autre.
Perceptions
et sensibilités
[...] au fur et à mesure, ces nouvelles
capacités évoluent, entraînant de nouvelles
sensibilités et de nouvelles perceptions (Senge
et al., 2000a).
L'auteur explique que, avec le temps et à
mesure que se développent les nouvelles capacités, la vision du monde se modifie.
L'amélioration de la pensée systémique permet de « voir » les structures sous-jacentes
qui régissent le comportement. La conscience accrue des schémas mentaux amène
progressivement une personne à mieux saisir la façon dont nous établissons notre
vision du monde. Comme le souligne William Isaacs, cité par Senge et al. (2000a,
p. 25), quand un groupe commence à maîtriser la pratique du dialogue, « une nouvelle
forme d'écoute émerge.» Ses membres commencent à «écouter l'ensemble», à
entendre non seulement ce que disent les individus mais aussi à comprendre les
schémas plus profonds qui relient le groupe. La démarche décrite par l'auteur
ressemble à celle vécue par les participants. La vision a changé au fur et à mesure que
les réflexions se sont intensifiées. La réflexion individuelle et collective les a amenés à
percevoir l'influence des schémas mentaux dans leur pensée et leur action, en
élargissant la vision et la pensée systémique. La capacité d'écoute attentive - élément
de base du dialogue selon William Isaacs (dans Senge et al, 2000a, p. 25) -
développée pendant les rencontres dans la première et la deuxième phases, a souvent
amené les gens à s'identifier aux idées et aux pensées de leurs collègues. Dans la
pratique, cela a contribué à apporter plus d'assurance aux plus timides et à ceux qui
n'avaient pas confiance en leurs idées. Le fait de voir qu'un collègue pensait comme
eux a renforcé leur confiance en soi.
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[...] avec le temps, à mesure que les gens voient le
monde et qu'ils y vivent différemment, de
nouvelles croyances et de nouvelles attitudes
Attitudes ^ émergent, permettant l'avènement d'autres
capacités (Senge et al. , 2000a).et
croyances
Les nouvelles perceptions entraînent progressivement des changements
fondamentaux dans les attitudes et les croyances. Cela demande du temps, mais,
quand cela se produit, il s'agit d'un changement au niveau le plus profond de la
culture d'une organisation. En faisant une analogie avec la présente recherche,
l'organisation ou le gouvernement peut avoir fait sien l'idéal de la « responsabilisation
des enseignants » ou de « l'implantation de la réforme », mais le sentiment qui prévaut
est qu'« ils ne se laisseront pas faire. » Ainsi, même si les valeurs affirmées changent
ou que de nouvelles directives sont données, comme l'explique l'auteur, la culture de
l'organisation tend, elle, à rester la même. Une réforme considérée par les enseignants
comme imposée et pré-établie ne sera jamais assimilée par les membres de
l'organisation et leurs principes ne feront jamais partie de la culture scolaire. Les
justifications sont variées par rapport au manque d'engagement à la réforme et elles
changent selon le poste de chacun dans l'organisation. Ce qui se voyait au début de
l'intervention était une réforme sur papier. La réforme n'était pas construite par eux,
donc, elle ne faisait pas partie de leur valeur. L'inexistence d'une vision et de
l'aspiration, ne pas savoir où aller et ne pas vouloir y aller, a empêché le
développement du cycle d'apprentissage de la réforme.
Mais les croyances et les hypothèses profondes, selon cette théorie, peuvent
changer en même temps que l'expérience. Alors, la culture change aussi.
L'intervention menée sur le terrain a incité les gens à développer la capacité de
s'orienter. Cette capacité a commencé après le développement d'une nouvelle vision
de l'école, du système et de la réforme. Penser à un avenir idéalisé a permis de
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dégager ce qu'ils voulaient et de cheminer vers une nouvelle direction. Cela représente
le début d'une démarche qui amène les nouvelles attitudes et les nouvelles croyances à
se développer. Le porteur de la culture, comme l'écrit Daniel Quinn, cité par Senge et
al. (2000a, p. 27), est l'histoire que nous nous racontons encore et encore. À mesure
que nous voyons le monde et que nous y vivons différemment, nous commençons à
raconter une nouvelle histoire.
En plus de devenir une partie du langage des participants, la nouvelle vision
du monde développée par ceux qui ont vécu l'expérience amène d'autres membres à
revoir leurs pensées et leurs actions. Ici, les échanges et le partage des expériences
jouent un rôle important. En plus de la communication verbale, le récit
d'apprentissage, élaboré à la fin du processus, représente un document essentiel pour
disséminer l'effort d'apprentissage vécu à ceux qui n'ont pas participé au processus. 11
représente un document où sont enregistrés tous les événements, toutes les méthodes
et tous les outils utilisés dans cette démarche. De plus, il fait ressortir les résultats
notables de cette expérience. Selon Senge et al. (2000a),
Si les équipes apprennent, elles peuvent devenir un microcosme
pour l'apprentissage dans toute l'organisation. Les nouvelles idées
sont appliquées et les habiletés développées peuvent se disséminer
vers les autres individus et les autres groupes, (p. 28)
Dans ce sens, l'apprentissage pourra faire partie de la culture
organisationnelle d'une équipe-école qui caractérise une communauté d'apprentissage.
Selon l'auteur, contrairement à la conception traditionnelle, qui affirme que,
pour être efficace, une personne doit « être maître de la situation », dans cette nouvelle
conception, on accepte et assume les incertitudes, l'ignorance et l'incompétence. Cette
posture est essentielle à l'apprentissage parce qu'elle libère la curiosité, l'étonnement
et l'expérimentation. L'espace et l'ouverture donnés aux enseignants dans cette
expérience leur a permis d'exprimer leurs angoisses et leurs difficultés. Le climat de
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confiance et de respect mutuel né dans le groupe a amené à développer la capacité
« d'écouter ensemble ». En écoutant leurs collègues, ils ont développé la confiance en
soi et l'apprentissage individuel et collectif.
Dans la perspective de la pratique dans une école de haute performance, selon
Margareth Arbuckle (dans Senge et al, 2000b), les enseignants se sentent revigorés,
engagés professionnellement et fortifiés, prêts à relever des défis. De telles
communautés d'apprentissage scolaire se caractérisent par la conversation réfléchie,
l'unité de propos (l'objectif), la vision collective sur l'apprentissage des élèves, la
collaboration et le partage, l'ouverture aux changements, la révision critique des
pratiques, la confiance et le respect, le renouvellement de la communauté, la présence
d'un leader informé et supporteur. Ces caractéristiques, selon les auteurs de
l'organisation apprenante, sont similaires à celles trouvées dans les organisations non
éducationnelles. Edgar Schein (dans Senge et al, 2000b, p. 328) a identifié 7 éléments
de base d'une culture d'apprentissage : a) la préoccupation et l'intérêt par
l'apprentissage; b) la croyance que les gens souhaitent et qu'ils peuvent apprendre;
c) la croyance où les gens ont ensemble la capacité de changer leur environnement;
d) la disponibilité du temps pour l'apprentissage; e) un compromis partagée pour
l'ouverture et l'extension de la communication; f) l'engagement collectif pour
apprendre à penser d'une façon systémique; g) l'interdépendance entre la coordination
et la coopération.
De telles caractéristiques démontrent que le cycle d'apprentissage profond a
été travaillé pendant la construction de la communauté d'apprentissage dans cette
recherche. En faisant une comparaison avec les travaux de Arbuckle (Senge et al,
2000b) au sujet d'un milieu éducationnel, nous avons vu pendant l'expérience que les
membres parlaient les uns aux autres ouvertement et d'une façon réfléchie sur leurs
difficultés, leurs pratiques, leurs pensées, leurs attitudes, leurs croyances et leurs
perceptions du monde (la conversation réfléchie). Ils ont développé un sens collectif
de la responsabilité par rapport aux élèves, à leurs collègues, à la salle de classe, à
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l'école et au système d'éducation ainsi qu'un sens commun des propos et des valeurs
en ce qui concerne la réforme en éducation (l'unité de propos et de l'objectif). Dans
leur vision, les enseignants assument que tous les élèves peuvent apprendre et que les
enseignants peuvent les aider. Plus que cela, qu'ils peuvent apprendre aussi. Avec un
sentiment de responsabilité plutôt que par une règle établie, ils démontrent leur
préoccupation par rapport aux obstacles existants dans le milieu scolaire lors de
l'apprentissage des étudiants (la vision collective sur l'apprentissage des élèves) ainsi
que de leur propre apprentissage.
Les enseignants valorisent et partagent les travaux, les idées, les outils et les
approches au lieu de les considérer comme des propriétés exclusives de ceux qui les
ont créées. Ce qui indique l'existence d'un effort collectif plutôt qu'individuel et isolé,
comme c'était le cas au début de l'intervention (la collaboration et le partage). Dans ce
contexte, ils ont mis à profit une caractéristique déjà existante à l'école, soit la
capacité de prendre des risques et d'essayer de nouvelles idées. Vouloir changer et
vouloir se perfectionner étaient toujours présents dans leur discours comme une façon
d'aller à la recherche de solutions pour les problèmes vécus à l'école (l'ouverture aux
changements). La responsabilité des enseignants dépassait la salle de classe. Dans un
processus de rétroactions, les enseignants échangeaient sur leurs pratiques
quotidiennes (la révision critique des pratiques), les observaient et en discutaient.
En analysant leurs pratiques, les enseignants ont expérimenté de nouvelles
idées, et ils ont reconnu leurs faiblesses et leurs erreurs. Ils se sont sentis valorisés par
leur expertise. La démarche les a amenés à développer ces sentiments de confiance et
de respect. En considérant la réalité du site de la recherche, nous constatons cependant
que ces sentiments dépendent d'un dialogue continu et de l'utilisation des outils et des
méthodes de réflexion. Nous avons remarqué que la convivialité est un facteur
important dans l'apprentissage. Dans une école où existe une rotation des enseignants
imposée de l'extérieur, la continuité essentielle à l'apprentissage est inexistante. 11
faudra donc développer d'une façon continue des groupes d'échanges, de façon à
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intégrer, à travers le partage des expériences, les nouveaux membres de la
communauté. Une telle action favorisera le maintien de l'esprit d'équipe présent. Dans
le cas contraire, le climat de confiance risque de s'effriter, conséquemment, le
processus sera simplement considéré comme une expérience réussie.
La socialisation de nouveaux professionnels à l'école est aussi importante
que l'attention à la communauté scolaire et aux partenaires (le renouvellement de la
communauté). Nous parlons d'un autre niveau de communauté apprenante, un niveau
qui inclut ceux qui sont à l'extérieur de l'école. Dans ce sens, l'histoire de la culture
scolaire du site de la recherche a démontré une préoccupation de développer des
activités culturelles et pédagogiques, de façon à partager ses connaissances avec une
communauté plus large. D'autres événements professionnels et personnels sont
réalisés à l'attention des nouveaux membres. Nous voyons cependant qu'il faut élargir
ce réseau et approfondir le contenu des partenariats. Notre vision d'une communauté
apprenante serait celle où les partenaires externes sont aussi impliqués que ceux qui
sont à l'intérieur de l'école en élargissant le rayon des échanges.
Une attention et un effort délibéré ont été dormés par les leaders de
l'éducation régionale et scolaire pour la création de conditions favorables à
l'apprentissage (le leader informé et supporteur). On voit cependant que le défi majeur
consiste à soutenir la culture d'interaction et de dialogue réfléchi mise en place durant
les quatre années d'expérimentation sur le terrain. Les questions comme l'ouverture,
l'espace, le temps, la structure physique, les ressources matérielles sont les conditions
de base pour la suite du développement d'une communauté apprenante, mais
l'engagement du leader est fondamental dans la suite du processus et dans l'action. Un
engagement comme celui démontré par le superviseur de l'école, qui a joué le rôle
d'animateur pendant le GCP dans la première phase. Après la conclusion de notre
recherche, nous avons appris que son implication lui avait valu la majorité des votes
lors des élections, quelques mois plus tard, et qu'il avait accédé au poste de directeur
de l'école.
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En faisant l'analogie entre le processus de construction d'une communauté
apprenante décrite dans cette recherche et les éléments recensés dans la littérature sur
la communauté apprenante - le cycle d'apprentissage profond de Senge et al.
(2000a,b) et l'expérience menée par Margareth Arbuckle, dans un contexte scolaire
(dans Senge et al, 2000b) - nous pouvons conclure que plusieurs capacités
d'apprentissage ont été développées ou approfondies chez les enseignants. Il est
impossible de rapporter en détails le contenu de chaque réunion et de chaque
changement individuel et collectif, mais les approches, les méthodes et les outils sont
tous expliqués au cours de cette thèse et de l'histoire de l'apprentissage. Cela fournit
une documentation riche sur quelques dimensions clés du processus qui a permis
d'améliorer les habiletés et les capacités inexistantes au début de cette expérience.
Avec l'aide des historiens de l'apprentissage, nous avons élaboré le récit
d'apprentissage. Une façon de décrire la réalité visible et une tentative de mieux
comprendre à travers la voix des participants ce qui est sous-jacent au processus du
développement d'une communauté d'apprentissage. Le milieu scolaire n'est pas
statique. Les valeurs, les principes, les croyances, les capacités et les perceptions
changent tout le temps. Ils sont influencés par de nombreux facteurs internes et
externes à l'école. Pour cette raison, il est impossible d'accéder à tous les détails de ce
qui s'est passé dans le site de la recherche, principalement des changements au niveau
abstrait.
Développer un processus de communauté apprenante axé sur les approches
du codéveloppement professionnel et de l'organisation apprenante est la plus grande et
la plus significative contribution qu'a faite le projet. Dans son action, le groupe a
démontré comment se fait une approche d'apprentissage; dans ses résultats, il a prouvé
qu'il est possible de l'accomplir, puisqu'il l'a faite lui-même. En plus, comme le
soulignent Senge et al. (2000a) :
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La synergie entre la théorie, les méthodes et les outils est au cœur
de toute activité humaine qui crée véritablement la connaissance.
Comme dans les différents domaines, grâce au progrès des outils et
des méthodes, les théories sont soumises aux tests pratiques, ce qui
conduit à leur amélioration. Ce cycle continu - de création de
théories, de mise au point et d'application des méthodes et des outils
pratiques, conduisant à de nouvelles visions sur les moyens
d'améliorer ces théories - est le premier moteur de la croissance en
science et en technologie, (p.26)
Dans cette optique, nous croyons avoir contribué à l'avancement de la
science.
CONCLUSION GENERALE
A partir d'un projet-pilote expérimenté au Brésil dans une équipe-école de
l'enseignement secondaire, nous avons découvert qu'il existait un problème de
transfert quant à la formation continue et à l'appropriation de la réforme en éducation.
Les méthodes adoptées dans le cadre de la formation des enseignants, tant par les
universités que par le ministère de l'Éducation, ne satisfont pas les attentes ni les
besoins. Les programmes ne réussissent pas à intégrer les enseignants dans la réforme,
qui connaît des difficultés depuis le début de son implantation. L'utilisation d'une
approche qui appartient au courant de l'apprentissage par l'action (le
codéveloppement professionnel) a démontré son efficacité dans un milieu éducatif.
La littérature scientifique du courant de l'apprentissage par l'action présente
des modèles qui visent le développement individuel, de groupe et de l'organisation à
partir de l'apprentissage en petits groupes. La majorité des modèles recensés sont
construits à partir du modèle de l'apprentissage expérimental de Kolb (1984), lequel
considère quatre moments dans l'apprentissage : l'expérience concrète, l'observation
réfléchie, la conceptualisation abstraite et l'expérimentation active. La littérature
consultée sur les modèles de l'apprentissage par l'action en petits groupes nous amène
à conclure que cette perspective favorise le développement professionnel des
individus et des groupes. Cependant, nous constatons une limite par rapport à nos
préoccupations de départ, soit l'appropriation de la réforme en éducation au Brésil.
Cela nous a conduit à examiner des modèles et des concepts qui visent le
développement des organisations à partir de l'apprentissage organisationnel. Nous
avons trouvé des pistes dans l'approche de l'organisation apprenante. Cette approche
préconise trois perspectives : normative, du développement et de la capacité
d'apprentissage (DiBella et Nevis, 1998).
Notre recension des écrits a permis d'identifier des similitudes et des
différences dans les trois perspectives et dans leurs modèles respectifs. Plusieurs
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éléments nous ont amené à choisir l'approche normative de l'organisation apprenante
pour notre projet de recherche, soit « la construction d'une communauté apprenante
dans une école secondaire dans le contexte d'une réforme scolaire au Brésil » :
1. Les résultats positifs obtenus lors de l'utilisation des concepts de
l'organisation apprenante dans les organisations;
2. Les suggestions sur des réflexions;
3. Des stratégies et des moyens qui pourront se mettre en marche afin
d'orienter les actions vers une nouvelle forme d'organisation;
4. L'existence d'un modèle créé spécifiquement pour les milieux où
s'incluent les écoles : les roues de l'apprentissage (McCabe et
Dutton, 2000, dans Senge et al, 2000b).
Pour décrire et comprendre l'évolution du développement d'une communauté
d'apprentissage (avant, pendant et après l'intervention), nous nous sommes inspirée
d'une nouvelle approche créée à partir d'idées et de concepts venus de la recherche-
action, de l'histoire orale et de l'ethnographie : le récit d'apprentissage (Roth et
Kleiner, 1996). Cette méthodologie a permis aux participants (équipe-école) de décrire
et de raconter comment s'est déroulé le processus d'intervention et d'apprentissage et
à la chercheure d'évaluer les impacts des moyens d'intervention de ce processus.
L'opérationnalisation du modèle de base axé sur des questions réflexives,
l'application d'exercices pour le développement d'une nouvelle vision, l'observation
participante et le journal de bord ont permis de faire la collecte des données, lesquelles
ont été traitées à l'aide du logiciel NVivo et analysées pendant et après le processus.
L'entrevue collective semi-dirigée a été le principal instrument pour faire l'évaluation
du processus. Les données tirées de cette dernière étape ont été traitées et analysées
par la chercheure avec la participation des historiens de l'apprentissage.
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A partir d'une analyse qualitative des données, faite à partir du modèle de
Huberman et Miles (1991) et celui de la théorie ancrée, nous avons pu dégager les
résultats de la recherche. Ils sont d'abord discutés en fonction des objectifs de la
recherche qui portent sur l'évolution du développement d'une communauté
apprenante, ensuite en fonction des impacts des stratégies d'intervention sur le
processus. Finalement, ils sont discutés selon la méthode employée par Senge et des
expériences menées dans la construction des communautés d'apprentissage recensée
dans la littérature.
Les résultats de l'étude, mis en lien avec l'objectif principal de cette
recherche, permettent de comprendre comment s'est effectué le changement
organisationnel en utilisant des stratégies diversifiées. Le contexte dans lequel nous
avons commencé notre projet était caractérisé pour des difficultés d'ordre
pédagogique, professionnel et de relations humaines. Les interventions menées sur le
terrain ont amené des améliorations notables. Les résultats de la première intervention,
la démarche de consultation, démontrent l'efficacité du GCP dans cette recherche. En
plus d'atteindre les objectifs prévus par les auteurs de l'approche, cette première
intervention a contribué à la clarification de la problématique, à la création d'un climat
favorable à l'apprentissage, au développement d'habiletés de dialogue et de
discussion, à l'apprentissage en équipe, bref, au développement personnel et
professionnel des enseignants.
La problématique de la recherche était liée à la pratique (difficultés
pédagogiques, théoriques, opérationnelles et de relations humaines) et à la formation
des enseignants (le manque d'espace et de ressource pour se perfectionner et le
manque de transfert de la théorie à la pratique). Sur le plan de la pratique, les impacts
du GCP ont été significatifs. En contribuant au développement des capacités
d'apprentissage, d'écoute et de communication, de réflexion individuelle et collective
et d'investigation, il a encouragé la construction d'un environnement d'apprentissage,
de confiance, de dialogue et d'intégration dans le groupe en plus des changements
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personnels significatifs chez les participants. Les échanges d'expérience ont favorisé
l'acquisition des nouveaux savoir-faire dans la pratique et la résolution des problèmes.
Dans un processus continu de réflexion, d'interactions et d'actions, les gens
ont vu les progrés de l'apprentissage dans l'amélioration de la pratique, la réaction des
éléves et les changements de comportements. D'autres apprentissages se sont
transférés dans des situations externes au groupe, et se sont manifestés dans les
changements de comportement et dans les bénéfices émotionnels.
Ce sont des résultats qui démontrent visiblement les impacts de la stratégie
du codéveloppement professionnel sur le processus et sur les individus qui y ont
participé. Elle a permis de clarifier la problématique et a rendu possible
l'apprentissage en groupe. Elle a également contribué à la résolution des problèmes,
en améliorant la pratique pédagogique. L'importance donnée par les enseignants à
l'expérience qu'ils ont vécue se reflète dans la suggestion de continuer l'expérience.
Les limites dans la durée de la consultation et de la période qui sépare l'application du
plan d'action des résultats donnent des pistes pour les recherches futures sur le sujet.
D'un côté, cela est un bon indicateur de l'engagement des gens pendant la dynamique.
Les difficultés de relations interpersonnelles soulevées comme limite au début de la
démarche ont été réglées au cours du processus. En conclusion, le GCP a créé un
contexte favorable à l'apprentissage et a favorisé le développement professionnel des
participants à partir du développement des capacités individuelles et collectives. Ce
sont des capacités de base importantes pour le développement des capacités
organisationnelles.
Les résultats obtenus dans la deuxième phase, qui s'est déroulée sur le
modèle de base des roues de l'apprentissage et des cinq disciplines, dénotent de
l'efficacité des stratégies employées dans l'apprentissage de la réforme, dans le
développement personnel, professionnel et organisationnel et dans la construction
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d'une communauté apprenante. Le modèle de base a joué un rôle important dans le
développement d'un processus de réflexion et de métaréflexion sur la réforme. Il a
influencé la perception de l'existence de la réforme et de la responsabilité de chaque
enseignant envers elle. Les réflexions guidées par des questions de base ont généré des
moments diversifiés : de déséquilibre dans l'étape de l'observation (analyse et
perception de la réalité), de reconsidération (la réflexion sur les causes et possibilités
de changement), de reconnexion (la recherche de la connaissance, en connectant à
d'autres réalités et d'autres approches), du recadrage (la construction d'une nouvelle
vision) et de décision (la planification collective des objectifs et des stratégies
d'action), étape préparatoire pour l'action. L'action, pour sa part, a débuté par
l'élaboration du plan d'action.
Le modèle a ouvert des voies de discussions et de réflexions collectives, en
favorisant le développement d'un processus de compréhension de la réforme. Les
réflexions individuelles et collectives ont permis l'expansion des idées sur la réforme,
qui a été analysée selon plusieurs perspectives : politique, administrative,
pédagogique, dans un temps et un espace donnés, devant différentes visions et en lien
avec différents éléments (la salle de classe, l'école, le système). En participant au
projet et à la construction d'une vision commune de l'avenir, les gens se sont senti
valorisés professionnellement et ont trouvé dans le processus vécu et dans les gens
impliqués le soutien nécessaire pour transformer la réalité. Cela a amené les gens à
sortir d'une situation de résistance, de passivité, de désintérêt et de commodité et à se
projeter vers une position dynamique, d'engagement collectif et de participation active
et spontanée. C'est un avancement dans la démarche de recherche qui établit
l'importance des stratégies de l'organisation apprenante, en considérant que le sujet de
discussion dans la deuxième phase n'était pas un problème particulier dont la solution
pourrait apporter une contribution personnelle, mais plutôt, un problème collectif.
Les résultats démontrent que l'efficacité du modèle de base se situe dans
l'interrelation des éléments qui le composent, ce qui permet de faire se mouvoir le
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cycle d'apprentissage et d'approfondir le niveau de la réflexion. Des exercices créés
par les auteurs de l'approche de l'organisation apprenante et adaptés par la chercheure,
appliqués au moment du recadrage dans le but de développer une nouvelle vision sur
l'objet d'étude, ont permis d'enrichir le modèle et ont produit des résultats
significatifs. Les exercices ont permis aux gens de sortir du niveau abstrait, et de
s'approcher de la réalité. En percevant les écarts entre la vision souhaitée et la réalité,
ils ont pensé et choisi des stratégies et des moyens pour rapprocher les deux extrêmes.
Le modèle de base a été la porte d'entrée pour le développement des cinq
disciplines d'apprentissage. Parallèlement aux réflexions sur la réforme, les gens ont
vécu un processus qui a favorisé le développement des eapacités d'apprentissage en
équipe, de la maîtrise personnelle, de la vision partagée, de la pensée systémique et
des modèles mentaux. Ces capacités ont produit des impacts significatifs sur le
développement personnel, professionnel et de l'organisation. Les acquis se sont
réalisés dans la croissance personnelle, dans l'autoréflexion qui a mené à une
meilleure connaissance de soi et de la situation, dans le travail collectif, dans
l'expansion des idées et de la pensée, dans le dialogue et les discussions. Les gens ont
développé une vision individuelle et eollective sur la réforme, ils ont réfléchi sur leurs
postulats et croyances et sur ce qui sous-tend les actions menées par le gouvernement
en ce qui a trait à la réforme. Sur le plan des relations interpersonnelles, le climat de
confiance existant dans la première phase s'est maintenu, en amplifiant le dialogue et
la discussion. Nous avons vu que ce qui différencie le dialogue de la discussion est
l'intention. Dans le premier, l'intention est plus exploratoire, tandis que dans la
deuxième, l'intention évolue vers la prise de décision. Les gens ont participé à un
processus constructif et de prise de décision collective. La discussion a été
fondamentale. L'équilibre entre les dialogues et les discussions, considéré comme la
clé pour l'apprentissage en équipe, était présent pendant toute la démarche.
Sur le plan de l'évolution professionnelle, les résultats démontrent
l'approfondissement de la connaissance et l'expansion de la vision individuelle et
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collective. Malgré le fait que l'étude a été centrée sur la réforme, les capacités
acquises à l'aide des stratégies ont amené au perfectionnement des pratiques, à une
meilleure compréhension des problèmes et à leur résolution et à la conscience que les
problèmes individuels se ressemblent et, s'ils sont traités collectivement, ils
produisent des résultats plus significatifs. Ce sont des effets qui dépassent le sujet de
discussion et se répercutent directement sur la croissance de l'organisation. La vision
collective de l'avenir et de la réalité, les décisions prises ensemble pour éliminer
l'écart existant, la définition des nouveaux objectifs, les valeurs et la raison d'être,
l'analyse de l'organisation, de la structure qui la compose, sont tous des exemples des
activités développées par les membres de l'équipe. Les gens se sentent mieux préparés
pour développer de nouveaux apprentissages et de nouvelles expectatives de
changement sont générées.
L'analyse et l'interprétation des données confirment que l'ensemble des
stratégies ont produit des retombées significatives sur le processus et sur les membres
de l'équipe. Par le biais du développement des capacités de réflexion, d'enquête, de
communication, de planification, d'échanges, etc., elles ont contribué à
l'apprentissage de la réforme, au développement individuel, collectif et
organisationnel et à la construction d'une communauté apprenante. En ce qui concerne
cette dernière, ce sont des impacts liés à la perception de l'individu et du
professionnel qui existe dans l'individu. Ce professionnel assume un rôle spécifique
dans une organisation, qui de son côté appartient à un réseau plus large et complexe
dont les relations produisent des causes et des effets. La conscience de cette influence
amène à revoir les attitudes et les approches et à assumer de nouvelles responsabilités
professionnelles et sociales.
Les impacts du processus sur la réforme se situent sur les plans de la
clarification (meilleure compréhension de la réforme), de la conscientisation (du
manque de connaissance sur le sujet), de la valorisation (la reconnaissance de son
importance et l'intérêt de comprendre la reforme), de l'étude (la recherche de la
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connaissance), de la dissémination (l'intérêt à engager d'autres membres de
l'organisation), de la responsabilisation (sur l'échec de la réforme). Le processus
influe aussi sur la communication (expression des idées, dialogue et argumentation),
les échanges d'expérience (réflexion individuelle et collective et rétroaction formatrice
dans la première phase et la construction d'une vision commune dans la deuxième
phase) et la planification (prise de décision et planification individuel et collective).
La portée sur les participants est associée aux résultats notables. Elle est
exprimée dans les changements personnels, de la pratique pédagogique, des relations
interpersonnelles et au niveau abstrait. Les changements personnels se reflètent dans
une nouvelle façon de communiquer basée sur l'expression des idées, l'argumentation
et l'écoute. Ils se manifestent aussi dans une participation plus active, un sentiment de
sécurité et de confiance en soi. Les changements dans la pratique se caractérisent par
de nouvelles façon de faire dans les différents contextes : salle de classe, auprès des
élèves, dans les réunions à l'école, dans l'élaboration de travaux pédagogiques et de
projets. En ce qui a trait aux relations interpersonnelles, les changements se vérifient
dans le respect des différences, l'aide mutuelle, la confiance, les travaux en équipe, les
rencontres entre les enseignants, l'organisation spontanée, la répartition des tâches et
le partage de matériel pédagogique, les échanges d'idées, l'autovalorisation et la
valorisation des collègues et du groupe de travail. Les changements abstraits
manifestés dans une nouvelle perception et conception, perceptibles dans le
développement d'une nouvelle vision de l'objet d'étude, dans une nouvelle identité,
dans l'estime de soi, dans une nouvelle confiance, dans la motivation et l'attitude
devant les différentes situations à l'école.
Les résultats de l'étude, mis en lien avec les travaux de Senge, nous amènent
à conclure, qu'en utilisant une stratégie basée sur une théorie, des méthodes et des
outils spécifiques, qu'en faisant des innovations d'infrastructure et en construisant des
idées directrices, il est possible de promouvoir des changements significatifs dans une
organisation. Ces changements, représentés par le cycle de la culture, se révèlent dans
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des nouvelles capacités qui dévoilent de nouvelles sensibilités et perceptions. Comme
conséquence, de nouvelles attitudes et croyances émergent et le cycle recommence.
Dans cette recherche, les bases théoriques adoptées (l'apprentissage par l'action,
l'approche du codéveloppement professionnel et de l'organisation apprenante, récit
d'apprentissage) se sont traduites par la connaissance et le choix de certaines
méthodes (modèle de base, démarche de consultation, apprentissage en équipe) et des
outils spécifiques (exercices de réflexion pour les cinq disciplines, entrevue
collective). Ces ressources, alliées aux innovations en infrastructures produites à
l'école (espace, temps, ouverture, soutien matériel, humain et politique) de façon à
permettre le développement de l'expérience, ont débouché sur la création de nouvelles
idées directrices (vision, valeur, raison d'être de l'école, système d'éducation et de la
réforme). Ces sont des idées qui conduisent à l'action, orientée sur le plan d'action
élaboré collectivement, où se prévoient les stratégies à utiliser pour atteindre les buts
visés. Ces idées pourront devenir puissantes, c'est-à-dire être approfondies et évoluer
continuellement, au fur et à mesure que d'autres membres pourront participer au
processus.
Les éléments qui composent le « triangle de design » dans cette recherche ont
fait mouvoir le cycle d'apprentissage profond et ont produit les changements
préconisés par Senge. Les capacités d'apprentissage développées chez les participants
les ont incités à participer au processus de construction d'une nouvelle vision et de
penser aux moyens d'opérationnaliser ces idées, non comme une réponse à un ordre
mais à cause de la reconnaissance de la valeur de cet apprentissage. Malgré les
difficultés à faire émerger les modèles mentaux qui ont soutenu les anciennes actions
et attitudes, les capacités de réflexion individuelle et collective et de conversation
développées ont conduit quelques participants à changer leur vision et conception et à
adopter un nouveau comportement. Une transformation qui, comme nous avons vu, a
été comprise, décrite et traduite schématiquement ou en parole. Cette sensibilité et
perception du changement chez eux, en tant qu'individu et équipe, a engendré de
nouvelles croyances et attitudes. Les résultats nous ont montré que les gens ont changé
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leur manière de faire face aux problèmes vécus et leurs relations entre eux et face aux
différents événements. Les sensations d'incertitude, d'ignorance et d'incompétence
sont devenues des attributs déclencheurs d'un apprentissage et non plus de
discrimination. Abandonner une approche ancienne pour la substituer ou l'enrichir de
façon spontanée suggère qu'un changement profond s'est produit. Le fait qu'ils aient
demandé la continuité du processus illustre l'assimilation des nouveaux concepts et
des nouvelles valeurs et croyances.
Le contexte théorique et structurel ainsi que les impacts produits par les
ressources utilisées démontrent comment s'est déroulée la construction d'une
communauté apprenante. En faisant une comparaison entre les caractéristiques d'une
communauté apprenante dégagées par Margareth Arbuckle (dans Senge et al, 2000b)
d'une expérience développée en milieu scolaire en Ohio, aux États-Lfnis, et celles
exprimées par Edgar Schein (dans Senge et al, 2000b) des organisations non
éducationnelles, nous avons vu qu'en général, il existe des similarités. La
communauté d'apprentissage construite par l'équipe-école au Brésil se caractérise par
a) la disponibilité de temps d'apprentissage; b) la motivation à apprendre et à produire
des changements; c) l'ouverture aux nouvelles idées; d) le désir de se perfectionner; e)
la construction et le partage des savoirs; f) la réflexion individuelle et collective; g) la
confiance en soi et dans le groupe; h) le respect des différences et la valorisation des
collègues; i) l'esprit d'entraide qui fortifie l'intégration dans le groupe et favorise la
résolution des problèmes; j) la communication ouverte; k) le dialogue et la discussion;
1) la critique constructive et l'évaluation formative; m) l'engagement dans la création
d'une nouvelle vision; n) la construction d'une nouvelle identité personnelle,
professionnelle et organisationnelle; o) l'établissement d'objectifs communs à partir
d'une planification collective; p) le sens commun de propos, de valeurs, de raison
d'être et des objectifs de l'école, du système d'éducation et de la réforme; q) la
croyance que travailler collectivement amène à des résultats plus efficaces; r) le sens
collectif des responsabilités par rapport aux élèves, au développement professionnel, à
la réforme, à l'éducation et à la société; s) la croyance dans la capacité d'apprentissage
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des élèves et des enseignants; t) la construction et le partage du matériel didactique; u)
la recherche du savoir; v) l'utilisation des stratégies diversifiés; x) la division des
tâches et des responsabilités; z) la préoccupation d'une socialisation du savoir aux
membres internes et externes.
Malgré le fait que les approches adoptées dans cette recherche ont été
conçues en pensant à la possibilité d'être appliquées dans des milieux divers, y
compris l'éducation, au niveau du GCP, nous n'avons pas trouvé dans la littérature
d'expériences menées dans le milieu scolaire. Son application, plus répandue dans le
milieu des entreprises, a démontré des résultats efficaces sur le développement
professionnel. Dans la littérature de l'organisation apprenante, nous avons trouvé
quelques expériences sporadiques développées au milieu scolaire. Il s'agit de rapports
d'expériences et d'études centrées sur le développement des cinq disciplines
d'apprentissage dans la construction d'une salle de classe ou d'une communauté
apprenante, disséminés dans les ouvrages qui portent sur l'organisation apprenante.
Malgré que le modèle de base utilisé dans cette recherche ait été conçu en pensant aux
écoles, nous n'avons pas retrouvé de texte concernant son application dans un
contexte scolaire. La méthodologie du récit d'apprentissage sur l'histoire d'une
expérience menée en éducation a été trouvée dans la littérature. Dans sa thèse, Kline
(1998) raconte l'histoire de l'expérience menée dans le milieu scolaire pour Margareth
Arbuckle (dans Senge et al., 2000b).
Ces remarques nous amènent à considérer que l'application de ces approches
et stratégies au milieu de l'éducation apportent des contributions à l'avancement
scientifique. En plus de tester la théorie et les méthodes, les résultats démontrent son
efficacité pour le milieu de l'éducation. Cette recherche représente aussi une
innovation dans le sens que c'est la première recherche qui utilise trois approches
complémentaires : le codéveloppement professionnel, l'organisation apprenante et le
récit d'apprentissage. La première avec le but de clarifier la problématique, la
deuxième dans la construction d'une communauté apprenante et la troisième pour
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évaluer l'effort d'apprentissage. En ce qui concerne le récit, nous avons innové la
méthodologie, puisqu'au lieu d'utiliser des entrevues individuelles nous avons
développé une entrevue collective, validée par les participants à la fin du processus.
Cela est justifié parce que la démarche porte sur l'apprentissage en équipe.
L'apprentissage par l'action a été au cœur de toute la démarche, ce qui a permis
d'approfondir la connaissance sur ce courant de formation. Nous avons enrichi le
modèle de base, en appliquant dans l'étape de la réflexion (recadrage) des exercices,
construits par les auteurs de l'organisation apprenante et adaptées par la chercheure,
pour le développement d'une nouvelle vision de l'objet d'étude. L'autre innovation
réside dans le développement du modèle de base et la construction d'une communauté
apprenante dans un contexte de réforme en éducation au Brésil.
Quelques limites senties pendant la démarche de la recherche peuvent servir
de pistes de recherche pour d'autres étudiants ou chercheurs intéressés par le sujet.
Dans l'étape de décision du modèle de base, l'équipe-école a eu de la difficulté à faire
avancer le processus de décision et d'action, à cause du manque de participation de
tous les gens concernés et du manque d'autorité pour la prise de décision. Nous
pensons que, s'il y avait eu la participation de tous les membres de l'école, les
résultats auraient pu être plus tangibles et produire des effets plus rapidement dans
l'organisation. Cela indique que, dans une recherche future qui porte sur le même
sujet, la mobilisation de tous les gens à l'école pourrait être plus efficace que
l'utilisation d'une équipe-école comme déclencheur de changement. L'autre piste qui
se dégage concerne les cinq disciplines d'apprentissage dans la formation des
enseignants. A cause de la limite de temps et de la complexité des concepts, nous
n'avons pas pu les aborder en profondeur. Elles ont été développées à l'aide des
stratégies et des outils utilisés et ont représenté le pan de fond dans notre recherche.
Pour une recherche semblable, il serait intéressant de consacrer des rencontres à
l'approfondissement des concepts avant d'opérationnaliser le modèle de base.
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Le temps destiné aux étapes du déroulement des roues de l'apprentissage et le
manque de connaissance de la réforme par les participants ont représentés d'autres
limites dans la démarche. Il nous semble que si plus de temps avait été alloué et si les
participants avaient eu une meilleure connaissance de la réforme, cela aurait permis un
plus grand approfondissement des réflexions à chaque étape du modèle de base.
La dissémination de l'effort d'apprentissage, dernière étape du récit
d'apprentissage, n'a pas été développée pendant la démarche de recherche, comme
nous l'avons déjà justifié dans la méthodologie. Cependant, pour les chercheurs qui
s'intéressent à évaluer les impacts de la méthode du récit d'apprentissage, une
expérimentation pourrait être faite, en développant toutes les étapes, incluant celle de
la dissémination.
Dans le cas de la présente recherche, la dissémination devait être faite après
le processus d'intervention, sous la coordination de la direction de l'école, d'abord
aux membres de l'école non participants au projet, et ensuite, au niveau régional, lors
d'un séminaire spécial coordonné par le Noyau régional de l'Éducation. Les
représentantes du groupe présenteront l'expérience vécue aux directeurs des écoles et
aux enseignants. Le ministère de l'Éducation a déjà démontré son intérêt à connaître
les résultats de l'expérience, puisque la politique actuelle du gouvernement pour
l'éducation porte sur une formation plus décentralisée.
Finalement, les résultats de l'étude offrent des pistes pour le problème de
transfert de la formation à la pratique, lequel constitue la réflexion de départ de notre
étude et de l'apprentissage de la réforme. La première piste considère que cet obstacle
peut être surmonté à l'aide d'un processus de formation qui valorise le milieu de la
pratique, qui respecte l'opinion et le besoin des professionnels de l'éducation, qui
donne l'espace et le temps nécessaire aux échanges d'expérience, qui centre les projets
sur des sujets significatifs, qui prône les décisions en équipe, qui recommande que les
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contenus collent davantage à la réalité et qu'ils soient développés dans la propre
organisation. La deuxième piste suggère que l'apprentissage de la réforme en
éducation au Brésil passe premièrement par un processus de développement individuel
et de groupe et par une transformation d'une équipe-école en une communauté
apprenante. Les résultats de cette étude permettent de croire que, si cette démarche est
mise en place pour un sujet différent de celui de la réforme, il y a une chance qu'elle
contribue au développement de capacités semblables à celles déployées dans le cadre
de cette recherche.
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EXERCICE 1 - « DEGAGER LA VISION PERSONNELLE : école, système,
réforme » (une adaptation de l'exercice fait par l'étudiante chercheure ; Dégager la
vision personnelle, dont les auteurs sont Charlotte Roberts, Bryan Smith, Rick Ross,
2000; p. 234)»
Objectif : « Cet exercice vous permettra de définir votre vision personnelle de l'école,
du système et de la réforme ; ce que vous voulez faire de votre organisation et du
système dans lesquels vous êtes intégré. »
□ Etape 1- IMAGINEZ UN RÉSULTAT SOUHAITÉ
o Comment se caractérise un scénario idéal dans une salle de classe?
o Visualisez une école où chaque membre (direction, équipe
pédagogique, enseignants, élèves, fonctionnaires) assume son rôle de la
façon la plus efficace.
o Comment imaginez-vous un système idéal pour l'éducation?
o Pour mettre en œuvre votre vision d'un système idéal pour l'éducation,
quelle réforme feriez-vous?
□ Etape 2-REFLECHISSEZ À VOTRE VISION
o Avez-vous défini une vision qui est proche de ce que vous voulez
vraiment? (Écrivez ou dessinez une représentation de votre vision.)
□ Etape 3- DECRIVEZ VOTRE VISION PERSONNELLE
o À quoi cela ressemble-t-il?
o Quel effet cela fait-il?
o Quels mots utiliseriez-vous pour la décrire?
□ Éléments guides :
o  Image personnelle : « Si vous pouviez être exactement le genre de
professionnel que vous voudriez être, quelles seraient vos qualités? »
o Biens matériels : « Quelles sont les ressources matérielles et
pédagogiques que vous voudriez posséder? »
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o Foyer : « Dans quel environnement aimeriez-vous travailler
idéalement? »
o Relations : « Quel genre de relations aimeriez-vous établir avec vos
collègues de travail, vos élèves, la direction de l'école, etc.? »
o Quête professionnelle : « Que voudriez-vous vivre dans les domaines
de la formation et du développement professionnel, des voyages, de la
lecture ou de toute autre activité qui a rapport à votre profession? »
o Objectif collectif : « Quelle est votre vision pour la collectivité (en ce
qui concerne l'éducation) ou la communauté dans laquelle vous
vivez? »
o Autre : « Y a-t-il autre chose, dans le domaine de l'éducation, que
vous voudriez créer? »
o Raison d'être : « Imaginez que votre profession n'a qu'un seul but au
travers de vos activités, de vos relations et de votre mode de vie.
Décrivez ce but comme une autre expression de vos aspirations.
□ Etape 4- DEVELOPPEZ ET CLARIFIEZ VOTRE VISION
o Quel est l'aspect de ces visions qui est le plus proche de vos désirs les
plus profonds?
■  Si je pouvais l'avoir maintenant, le prendrais-je?
■  Imaginons maintenant que je l'ai. Qu'est-ce que cela
m'apporte? (Cette question vous projette une image plus
consistante de votre vision afin que vous puissiez en voir plus
clairement les implications. L'objectif, à ce stade, n'est pas de
dénigrer votre vision, mais de la développer).
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EXERCICE 2 - « DEGAGER LA VISION POUR LA REALITE ACTUELLE »
(inspiré
p. 184)
 de l'exercice" « After fixing the crisis » de Daniel Kim, Nick Zeniuk, 1999;
Objectif : Cet exercice vise à aider les membres à percevoir les écarts entre la
situation actuelle et la situation souhaitée.
Etape 1 - PERCEPTION ACTUELLE DE LA SITUATION ORGANISA-
TIONNELLE ET LES PRINCIPALES PRÉOCCUPATIONS. Jusqu'à maintenant,
vous avez réfléchi sur la vision souhaitée de l'organisation (école), du système
d'éducation et de la réforme. Maintenant, passez quelques minutes à réfléchir sur la
réalité actuelle de chacun des niveaux mentionnés :
□ Quels sont les événements qui arrivent dans la réalité actuelle?
□ Quels sont les comportements qui mènent à ces événements?
□ Quelle est la structure systémique dans cette situation?
□ Quels sont les modèles mentaux qui restent pour renforcer cette structure
systémique?
Etape 2 - REPRESENTATION ÉCRITE, GRAPHIQUE OU SCHÉMATIQUE DE
LA RÉALITÉ ACTUELLE.
□ Représentez votre vision actuelle de la réalité à travers l'écriture ou le dessin et
situez votre position dans ce contexte.
□ Ressortez les obstacles existant entre la réalité et la vision souhaitée.
35 Tiré de : The dance of change: the challenges of sustaining momentum in leaming organizations /
Peter M. Senge. (et a!. - Charlotte Roberts, Rick Ross, Bryan Smith, George Roth, and Art Kleiner),
1999; published by Doubleday a division of Random House, Inc. New York.
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EXERCICE 3 - QUE VOULONS-NOUS CREER? (Charlotte Roberts, 2000;
p. 389)
Objectif : Définir une vision et une raison d'être communes à l'équipe (sur la réforme
de l'éducation). Les mots, les expressions et les idées qui émergent de cet exercice
deviennent les pensées clés pour la construction d'une vision partagée.
Étape 1 - LA VISION DE L'AVENIR
Cinq années se sont écoulées, et vous avez merveilleusement réussi à créer
l'organisation qui vous tenait à cœur. À présent, il vous appartient, en tant qu'équipe,
de la décrire comme si vous étiez capable de la voir concrètement vivre autour de
vous. Abordez ces questions une par une, en dépeignant une vision partagée de plus en
plus claire de votre future organisation. Assurez-vous que chacun des membres de
l'équipe a eu l'occasion de s'exprimer sur chacune des questions. Notez les principaux
points sur un tableau que tous les membres du groupe pourront voir.
1. Quelles sont les parties prenantes de cette organisation que nous avons créée
(il y a cinq ans)? Comment travaillons-nous avec elles?
2. Quelle est notre image de la « société »?
3. Quelle est notre contribution à la société? Quel est l'impact de notre travail?
4. A quoi ressemble notre organisation? Comment les éléments importants de
l'infrastructure agissent-ils entre eux?
5. Comment vivons-nous les bonnes périodes? Comment gérons-nous les
mauvaises périodes?
6. En quoi notre organisation est-elle un lieu où il fait bon travaille?
7. Quelles sont nos valeurs? Comment les enseignants et les fonctionnaires se
traitent-ils entre eux? Comment sont-ils reconnus?
8. Comment savons-nous que l'avenir de l'organisation est assuré? Qu'avons-
nous fait pour assurer cet avenir pour nous-mêmes? Qu'avons-nous fait pour
assurer cet avenir pour nos petits-enfants?
9. Quel est le rôle de notre organisation dans notre collectivité?
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 351
Après chacune de ces questions, ajoutez : « Comment pourrions-nous mesurer notre
progrès? »
Etape 2 - LA SITUATION ACTUELLE
A présent, revenez à Tannée en cours et regardez l'organisation telle qu'elle est
aujourd'hui.
10. Quelles sont les forces majeures dans nos systèmes?
11. Qui sont les parties prenantes aujourd'hui - à l'intérieur et à l'extérieur? Quels
changements percevons-nous chez elles?
12. Quels sont les aspects de notre organisation qui responsabilisent les
enseignants?
13. Comment le plan stratégique est-il actuellement utilisé?
14. Quelles pertes majeures craignons-nous?
15. Que savons-nous (que nous devons savoir)? Qu'ignorons-nous (que nous
devrions savoir)?
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EXERCICE 4 - DEGAGER LA VISION POUR LA REFORME
Objectif - Cet exercice a pour but de guider la pensée des participants pour la réforme
actuelle de l'éducation.
Étape 1 - VISION DE LA RÉFORME - Dans les exercices antérieurs, vous avez créé
une vision pour l'école, le système d'éducation. Premièrement, vous avez centré votre
attention sur le modèle souhaité, puis sur la réalité actuelle.
Réfléchissez maintenant sur les questions suivantes :
□ Quels sont les changements qu'il fallait faire pour concrétiser votre
vision souhaitée?
□ Quelles sont les stratégies que vous utiliseriez pour transformer votre vision en
réalité?
□ La réforme de l'éducation en phase d'implantation fournit-elle les moyens et
l'ouverture dont vous avez besoin pour mettre en œuvre votre vision souhaitée?
□ Quelle est la place de la réforme vécue dans la vision que vous venez de créer?
Existe-t-il des similitudes ou des différences? Quelles sont-elles?
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EXERCICE 5 - « L'ÉCHELLE D'INDUCTION » (Rick Ross, 2000, p.284)
COMMENT UTILISER L'ECHELLE D'INDUCTION
Objectif : L'objectif de cette méthode est de rendre notre processus de pensée visible,
pour voir à la fois nos différences de perceptions et ce que nous avons en commun.
II est possible d'améliorer la communication avec les autres grâce à la réflexion et en
utilisant l'échelle d'induction de trois manières : (p. 285)
□ En prenant davantage conscience de vos propres pensées et raisonnements
(réflexion);
□ En rendant vos pensées et vos raisonnements plus clairs pour les autres
(argumentation);
□ En enquêtant sur la pensée et le raisonnement des autres (investigation).
Dès que nous avons compris les concepts contenus dans V« échelle d'induction »,
nous avons un bon moyen d'interrompre la conversation en toute sécurité et de poser
plusieurs questions (p. 285) :
□ Quelle est la donnée observable derrière cette déclaration?
□ Sommes-nous d'accord sur cette donnée?
□ Pouvez-vous m'expliquer votre raisonnement?
□ Comment sommes-nous passés de cette donnée à ces hypothèses abstraites?
□ Quand vous avez dit : ..., vouliez-vous dire ; (l'interprétation que j'en avais)?
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EXERCICE 6 - « COMMENT RACONTER UNE HISTOIRE A PARTIR
D'UNE BOUCLE » (Michael Goodman, Jennifer Kemeny, Charlotte Roberts,
2000; p.133)
Dans la pensée systémique, chaque image raconte une histoire. À partir de n'importe
quels éléments d'une situation (ou d'une variable), vous pouvez dessiner des flèches
(liens) qui illustrent l'influence qu'ils ont
influence
ttl
Influence
influence
J
I
influence
sur un autre élément.
Ces flèches (figure ci-contre), à leur tour,
révèlent des cycles qui se répètent encore
et encore, en améliorant la situation ou en
l'empirant. Ces liens n'existent jamais
isolément. Ils sont toujours contenus dans un cercle de causalité, une «boucle
rétroactive » dans laquelle chaque élément est à la fois « cause » et « effet », influencé
par certains éléments, et en influençant d'autres, afin que chacun de ces effets, tôt ou
tard, décrive une boucle (p. 133).
« COMMENT RACONTER UNE HISTOIRE À PARTIR D'UNE BOUCLE »
□ Commencez n'importe où. Choisissez par exemple l'élément (sur la réforme)
qui vous inquiète le plus. Résistez (encore) à la tentation d'expliquer pourquoi
cela se produit.
□ Chacun des éléments peut monter ou descendre à différents moments dans le
temps. Essayez d'utiliser un langage qui décrit le mouvement.
□ Décrivez l'impact de ce mouvement sur l'élément suivant.
□ Continuez l'histoire jusqu'à revenir à votre point de départ. Utilisez des phrases
et des expressions qui montrent une relation de cause à effet.
□ Essayez de ne pas raconter l'histoire de manière mécanique.
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EXERCICE 7 - GUIDE POUR L'ELABORATION D'UN PLAN D'ACTION -
(inspiré du « sample proposai format » de Rothwell, 1999; p. 86 - adapté aux
objectifs de notre recherche)
Directives : Ce document de travail est composé de questions guides pour aider les
membres de l'équipe à structurer leur pensée et à élaborer un plan d'action qui vise à
favoriser l'appropriation de la réforme en éducation. Après la discussion et la
décision entre les participants, les réponses seront écrites en caractères gras
directement après la question.
1. Quels sont les objectifs de l'équipe en ce qui concerne la réforme en
éducation? (Décrivez-le brièvement.)
2. Quels éléments de la réforme seront prioritaires?
3. Quels sont les facteurs favorables qui pourront aider dans l'atteinte de ces
objectifs? (ressources financières, humaines, physiques, etc.)
4. Dans le moment présent, quels sont les obstacles qui empêchent l'atteinte de
ces objectifs?
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5. Quelles solutions et quelles stratégies sont proposées pour surmonter ees
difficultés et quelles sont les justifications de son utilisation?
6. Comment la démarche doit-elle être implantée? Présentez un plan
d'implantation étape par étape, en indiquant à ehaque étape (1) qui en sera
responsable; (2) quel en sera le coût; et (3) comment se terminera l'étape.
7. Combien de temps faudra-t-il pour implanter le plan d'action? Élaborez un
échéancier.
8. Quel sera le coût de cette implantation?
9. Qui seront les personnes impliquées dans ce projet et pourquoi seront-ils
impliqués?
Pistes :
□ Quelles seront les capacités et les habiletés requises?
□ Quels seront leurs rôles dans ce processus?
□ S'ils ne disposent pas de la qualification requise, comment le projet pourra les
aider à construire les compétences individuelles et collectives nécessaires?
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 357
GUIDE D'ENTREVUE POUR L'EVALUATION DU PROCESSUS
□ Fiche de présentation
□ Formule de consentement
□ Fiche de renseignements généraux des participant(e)s
□ Guide d'entrevue
□ Thèmes
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AUTORISATION DEMANDEE AUX ENSEIGNANTES ET AUX
ENSEIGNANTS
Titre du projet : « Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la
réforme : le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil ». »
(Eliane Rocha)
Cher participant,
Je suis heureuse que vous ayez accepté de me recevoir aujourd'hui et je vous remercie
grandement de votre participation à ma recherche. Je me présente, Eliane Rocha,
étudiante au doctorat à l'Université de Sherbrooke, dans la province de Québec, au
Canada. Je poursuis cette recherche dans le cadre de mes études doctorales.
Présentation du projet
L'objectif principal de la présente recherche est de décrire et de comprendre le
développement d'une communauté d'apprentissage en énumérant les résultats
notables. Plus particulièrement, nous nous intéressons aux impacts que les stratégies
d'intervention pourront produire sur le développement professionnel des participants
et des participantes pendant le déroulement de ce processus.
La recherche permettra tout particulièrement de mettre en exergue, par le biais des
rencontres de réflexion et de discussion guidées par le modèle de base et par le moyen
d'entrevue collective semi-dirigée, les représentations des participants sur la réforme
de l'éducation actuelle ainsi que sur l'école et le système d'éducation au Brésil. Ainsi
sera-t-il possible de dégager la vision personnelle, partagée et systémique sur des
sujets mentionnés, en considérant les différentes conceptions sur la situation vécue
présentement et celle envisagée. À partir de la création d'une vision commune de
l'avenir il sera possible de vérifier les écarts existants et de penser collectivement aux
stratégies et aux outils qui seront mis en place afin d'atteindre les objectifs établis par
l'équipe-école en ce qui concerne l'appropriation de la réforme en éducation.
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L'élaboration d'un plan d'action, qui comprendra les objectifs, les moyens et les
ressources nécessaires, les activités, etc., élaboré par eux guidera leurs actions après
l'intervention. L'accès et l'évaluation de l'effort d'apprentissage seront faits par le
biais de l'entrevue collective semi-dirigée mentionnée antérieurement qui culminera à
la rédaction d'un récit d'apprentissage où on évaluera les impacts du processus
d'intervention à travers la voix des participants.
La recherche se déroulera au cours du deuxième semestre de l'année scolaire 2002^^ et
la cueillette des données se fera à travers huit rencontres axées sur un modèle de base :
les roues de l'apprentissage (McCabe et Dutton, 2000), et cinq rencontres seront
menées exclusivement à l'étape de l'évaluation, inspirée du modèle : Récit
d'apprentissage (Roth et Kleiner, 1996). Il faut souligner que, dans cette étape, deux
rencontres seront réalisées avec tous les participants du projet (entrevue collective et
validation du récit) et trois rencontres avec un groupe de récit d'apprentissage créé par
la chercheure (pour construire le prototype). Il faut se rappeler que l'atelier de
dissémination de l'effort d'apprentissage pourra se développer si l'équipe et la
directrice de l'école sont intéressées. Pour la chercheure, cette étape sera omise de la
démarche puisqu'elle va au-delà des objectifs poursuivis. Les séances auront lieu à
l'intérieur de l'école et seront enregistrées sur bande vidéo afin de permettre une
analyse détaillée des réponses verbales et non verbales et des commentaires faits par
les participantes et les participants. Il n'y a pas de risques, d'inconvénients ou
d'avantages personnels prévisibles associés à cette recherche.
Avant de vous demander votre accord, nous avons obtenu l'autorisation du Noyau
Régional de l'Éducation et de la Direction de l'école, qui sera aussi membre de
l'équipe. Votre participation à cette recherche est à titre libre et gratuit. De plus, nous
tenons à signaler que toute participante et tout participant pourront à tout moment se
retirer de la recherche s'ils se désirent, que les données recueillies ne serviront qu'aux
^ L'année scolaire au Brésil commence en février et finit en décembre.
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fins de notre recherche et que tous les résultats seront traités de façon confidentielle,
selon les règles de déontologie et le code d'éthique en recherche en vigueur à
l'Université de Sherbrooke. Les données recueillies seront gardées en lieu sûr (un
classeur sous clé avec accès restreint à la seule chereheure) en tout temps et elles ne
seront accessibles par la suite qu'au responsable de la recherche. Les historiens de
l'apprentissage auront accès au matériel écrit considéré comme essentiel par la
chereheure pour l'élaboration du récit d'apprentissage. Ces données brutes seront
détruites après la soutenance de la thèse. Par ailleurs, nous nous engageons à vous
informer des résultats au cours de la recherche.
Signature de la chereheure :
Consentement des sujets à participer à la recherche
Après avoir été informé/informée des objectifs et des buts du projet de recherche
intitulé « Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil », menée par l'étudiante
au doctorat Eliane T. Vieira Rocha.
Je donne, par la présente, mon consentement à participer aux différentes activités
prévues par cette recherche. Je comprends que celle-ci vise à construire une
communauté apprenante chez une équipe-école à partir d'une expérience de
l'apprentissage par l'action. Pour y arriver, je comprends que ma participation se
déroulera en trois étapes : la première, en participant à des rencontres de réflexion et
de discussion, la deuxième concerne la participation à une entrevue collective semi-
dirigée (récit d'apprentissage) avec tous les participants au projet, et la troisième à
une rencontre de validation du récit d'apprentissage, dont les lieux des rencontres et
les dates seront fixés d'un commun accord avec l'interviewer. Ce consentement
n'enlève d'aucune façon ma liberté de me retirer à n'importe quelle étape de la
recherche.
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Ma collaboration est accordée à titre gratuit.
Enfin, je comprends que toutes les données de la recherche seront par ailleurs
couvertes par la confidentialité et que l'anonymat des participants qui seront filmés
dans le cadre des activités de recueil des données sera également préservé.
Je comprends que j'aurai également accès aux résultats de la recherche par le biais du
rapport de recherche lorsqu'il sera terminé et des publications qui seront annoncées et
envoyées au milieu scolaire. Quant aux données recueillies, elles seront gardées en
lieu sûr (un classeur sous clé avec accès restreint à la seule chercheure) en tout temps.
Les historiens de l'apprentissage auront accès aux données considérés comme
essentielles par la chercheure pour l'élaboration du récit d'apprentissage.
Il est également possible de rejoindre en tout temps la responsable de la recherche,
l'étudiante chercheure Eliane T. Vieira Rocha, en téléphonant au numéro (042) 276
2607 ou en lui envoyant un courrier électronique (elianemarques@hotmail.com). De
même, pour toute question relative à la déontologie de la recherche en général, il est
possible de rejoindre le M. Alain Villeneuve (tél. : (819) 821-8000, poste 2329;
avilleneuve@adm.usherb.ca), président du comité universitaire de déontologie de la
recherche à l'Université de Sherbrooke.
Je confirme, par la présente, mon consentement à participer à cette recherche.
Signé à : Date :
Signature du participant(e) :
No de téléphone : Courriel :
Signature du témoin : Date
Fiche de renseignements généraux des participant(e)s
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1. Données personnelles
Nom de renseignant(e) : code
Âge ; sexe : M □ fD
2. Caractéristiques socioprofessionnelles
Quelle est votre expérience dans l'enseignement? | | ans □
Dans quelle université avez-vous obtenu votre permis d'enseigner?
Quel est votre champ de formation?
mois
Dans quelle spécialité enseignez-vous
Où travaillez-vous?
Lien d'emploi : permanent □ non permanent
3. Date et lieu de l'entrevue
4. Nom de l'interviewer
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GUIDE D'ENTREVUE COLLECTIVE SEMI-DIRIGÉE / RÉCIT
D'APPRENTISSAGE*"
QUESTION GÉNÉRALE DE DÉBUT D'ENTREVUE
Vous avez participé à une recherche-action qui a utilisée comme stratégies
d'intervention depuis son début, la démarche de consultation de l'approche du
codéveloppement professionnel (Fayette et Champagne, 2000) et un modèle de
l'approche normative de l'organisation apprenante : les roues de l'apprentissage
(Cambron-McCabe et Dutton 2000). Les deux stratégies d'intervention utilisées se
sont orientées sur le courant de l'apprentissage par l'action, dans le sens qu'elles
considèrent que l'apprentissage individuel, collectif ou de l'organisation se donne à
partir des échanges (travail en équipe), dans la propre organisation à partir des
situations concrètes. En considérant votre expérience, pourriez-vous raconter
comment s'est déroulée cette démarche de recherche-action?
Pistes :
□  Implications
□  Impressions
□ Difficultés
□ Facilités
□  Sensations
□ Changements
Pour l'élaboration du récit d'apprentissage, seront considérées la question ouverte qui demande aux
participants de raconter l'histoire de leur expérience et les questions plus spécifiques : le guide pour
l'entrevue semi dirigée (page suivante). Ces dernières seront utilisées si les points n'ont pas été
abordés pendant la narration des participants.
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Thème 1 - Les impacts de l'approche du codéveloppement (démarche de
consultation) sur le développement professionnel des enseignants et sur la
réforme
La démarche de consultation, stratégie de l'approche du codéveloppement
professionnel, a-t-elle joué un rôle significatif en ce qui concerne votre développement
professionnel? Qu'est-ce que cette approche représente pour vous?
Pistes :
□ Facilite ou a facilité la compréhension du raisormement qui guide vos
pratiques?
□ Contribue ou a contribué dans le processus de la résolution des
problèmes?
□ Les échanges avec leurs pairs ont-ils permis d'enrichir et d'améliorer
votre pratique professionnelle?
2. En ce qui concerne les objectifs de la démarche du codéveloppement
professiormel :
□ Apprendre à être plus efficace
□ Comprendre et tenter de formaliser ses modèles
□ Prendre un temps de réflexion
□ Avoir un groupe d'appartenance
□ Consolider 1 ' identité professionnelle
□ Apprendre à aider et à être aidé (dans le rôle de client et de consultant)
□  Savourer le plaisir d'apprendre
Pensez-vous que la démarche que vous avez vécue favorise l'atteinte de ces
objectifs?
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3. S'il y a eu des difficultés lors du développement de la démarche de
consultation, de quelle nature sont-elles et à quoi les attribuez-vous?
□ Le manque d'une connaissance plus approfondie de l'approche?
□ Carence des compétences et des habiletés spécifiques?
□ Formation inadéquate?
□ Relations interpersonnelles?
□ Absence de soutien?
4. La démarche de consultation a-t-elle contribué au développement des capacités
ou des habiletés qui pourraient aider au processus d'apprentissage de la
réforme? Quelles sont-elles? Par rapport à la réforme en éducation, qu'est-ce
que cette approche représente pour vous?
Capacités ou habiletés :
□ Sur le plan de la communication (dialogue, argumentation)
□ Sur le plan de la réflexion
□  Sur le plan des échanges
□  Sur le plan de la planification
Thème 2 - Les impacts de l'approche de l'organisation apprenante (le modèle de
base et les cinq disciplines) sur la réforme, sur le développement professionnel et
sur la construction d'une communauté apprenante
5. Vous avez participé à un processus d'intervention qui a utilisé comme modèle
de base : les roues de l'apprentissage (Cambron-McCabe et Dutton 2000).
Pensez-vous que ce moyen d'intervention a favorisé le développement d'un
processus de réflexion-action et de méta-réflexion sur la réforme en éducation
et sur d'autres variables liées à l'école et au système de l'éducation? De quelle
façon?
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6. D'après vous, quels sont les éléments qui ont joué un rôle important dans ce
modèle de base d'intervention? Pourquoi?
□ La séquence du déroulement des étapes
□ Les questions réfléchies qui ont guidé la démarche
□ La « réflexion d'une simple boucle » plus centrée sur l'action
□ La « réflexion de la double boucle » plus centrée sur la réflexion
7. A l'étape du recadrage du modèle de base d'intervention, vous avez participé à
une démarche réfléchie axée sur les exercices de base pour le développement
des cinq disciplines de l'organisation apprenante : la maîtrise personnelle, les
schémas mentaux, la vision partagée, la pensée systémique et l'apprentissage en
équipe (Senge, 1999, 2000). En considérant que le but de la recherche-action
est, entre autres, de favoriser l'apprentissage de la réforme à travers la
construction d'une communauté d'apprentissage, qu'est-ce que cette
intervention représente pour vous?
□ Favorise-t-elle ou a-t-elle favorisé la construction d'un processus qui
vise à favoriser l'apprentissage de la réforme?
□ Pour vous, quel était le rôle et l'importance des cinq disciplines dans ce
processus?
8. Avant de terminer, j'aimerais connaître votre point de vue sur le processus que
vous avez vécu. Pensez-vous qu'il contribue ou qu'il a contribué à votre
développement professionnel? Au développement de l'organisation?
9. Pensez-vous qu'ait été atteint le but de la recherche d'utiliser le courant de
l'apprentissage par l'action à travers deux stratégies - le codéveloppement
professionnel et l'organisation apprenante - pour favoriser l'apprentissage de
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la réforme et construire une communauté d'apprentissage? De quelle façon ce
processus a-t-il contribué à l'apprentissage de la réforme?
10. En terminant, avez-vous quelque chose à ajouter concernant les thèmes
abordés dans cette entrevue ou d'autres commentaires?
N.B. : On ne manquera pas :
□ De remercier les participants(es) du groupe pour leur contribution.
□ De leur assurer la confidentialité des informations fournies ainsi que celle de
leur identité (au début et à la fin de l'entrevue).
□ De les inviter à nous fournir des renseignements personnels et
socioprofessionnels pertinents à la recherche.
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THEMES GUIDES : L'ENTREVUE SEMI-DIRIGEE POUR LE RECIT
D'APPRENTISSAGE
a) Les impacts de l'approche du codéveloppement professionnel (démarche de
consultation) sur le développement professionnel des enseignants.
b) Les impacts de l'approche du codéveloppement professionnel (démarche de
consultation) sur l'apprentissage de la réforme.
c) Les impacts de l'approche de l'organisation apprenante (modèle utilisé) sur
l'apprentissage de la réforme.
d) Les impacts de l'approche de l'organisation apprenante (modèle utilisé) sur le
développement de l'organisation (école) dans un contexte de réforme.
e) Les impacts de l'approche de l'organisation apprenante (modèle utilisé) sur la
construction d'une communauté d'apprentissage.
f) Les impacts des concepts de l'organisation apprenante (maîtrise personnelle,
schémas mentaux, vision partagée, pensée systémique et apprentissage en
équipe) sur l'apprentissage de la réforme.
g) Les impacts des concepts de l'organisation apprenante (maîtrise personnelle,
schémas mentaux, vision partagée, pensée systémique et apprentissage en
équipe) sur le développement professionnel de l'équipe-école.
h) Les impacts des concepts de l'organisation apprenante (maîtrise personnelle,
schémas mentaux, vision partagée, pensée systémique et apprentissage en
équipe) sur la construction d'une communauté d'apprentissage.
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LE PROJET PILOTE
Pour conduire le processus de réflexion et de clarification de la problématique, nous
avons choisi de faire une recherche-action orientée sur le codéveloppement
professionnel. Un tel choix se justifiait par la possibilité de développer, à travers cette
stratégie, une démarche structurée pour identifier et trouver des solutions aux
problèmes soulevés.
La défînition de l'échantillon
Avec la participation du NRE, Noyau régionale de l'éducation, nous avons fait la
sélection d'une école publique dont le profil se caractérisait par l'existence d'une
administration ouverte à la réalisation de nouveaux projets, d'une structure physique
et instrumentale qui répondait aux besoins de l'application de la stratégie et
principalement par l'existence d'une équipe de praticiens préoccupés à développer des
compétences afin d'améliorer leur pratique pédagogique. Les enseignants participants
au projet appartenaient aux diverses branches de la connaissance et leur métier était
centré sur l'enseignement secondaire. Nous avons choisi le niveau secondaire en
considérant notre expérience professionnelle dans ce champ et les réseaux de contacts
qui permettaient un accès plus facile à toute sorte de renseignements concernant notre
sujet.
Le recueil des données
Pour faire la collecte des données, nous avons réalisé quatre rencontres avec les
enseignants en utilisant l'observation participante (Deslauriers, 1991; Lapassade,
1991). Pendant la première rencontre, on avait fait la proposition de mettre en pratique
une stratégie de codéveloppement professionnel afin de réfléchir sur les questions
concernant la problématique entourant leur pratique pédagogique et l'implantation de
la réforme. Au cours des deuxième et troisième rencontres, nous avons discuté des
thèmes fondamentaux comme la formation initiale, la formation continue et la réforme
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éducationnelle. Notre quatrième rencontre a été centrée sur l'application d'un modèle
de codéveloppement professionnel, c'est-à-dire une séance de consultation (Fayette, A
et Champagne C, 1997), qui s'est déroulée de la façon suivante ; a) un exposé sur la
problématique ou le projet; b) une clarification de la problématique : des questions
d'informations; c) un contrat de consultation; d) des réactions, des commentaires, des
suggestions des consultants; e) une synthèse et un plan d'action; f) une conclusion :
une évaluation et une assimilation des apprentissages par chacun des participants. À
partir d'un guide d'entrevue semi-directive (Savoie-Zajc, L. 2000; Gauthier, B.,
381997) , nous avons conduit les discussions avec les participants. L'objectif fut de
vérifier la position des enseignants face aux thèmes discutés, par le biais d'un regard
critique sur le cheminement à propos des sujets en question. Une telle démarche a
permis de détecter plusieurs causes qui nuisent à la réussite des enseignants. Pour
mieux les comprendre, nous avons décidé de faire une transcription du Verbatim des
entrevues qui ont été enregistrées sur bande sonore pour ensuite effectuer une analyse
descriptive de données qualitatives. Pour effectuer l'enregistrement des données
pendant les rencontres, nous avons utilisé le journal de bord^^ et l'enregistrement sur
bande vidéo.
Le traitement et l'analyse des données
Inspirés du modèle de Huberman et Miles (1991), nous avons fait le codage initial des
données pour ensuite les regrouper en trois catégories"^" générales qui correspondent
aux thèmes rapportés à la formation des enseignants : formation initiale, continue et
pour la réforme, avec ses sous-catégories respectives. Brièvement, nous avons fait des
analyses sur des thèmes et les difficultés rapportées à chaque thème soulevé pendant
38
39
40
Les référentiels de notre grille d'entrevues ont été ajustés de manière à recueillir le maximum
d'informations et à pouvoir procéder ainsi à l'analyse la plus complète possible des retombées de la
formation des enseignants et de la réforme en éducation sur leur pratique pédagogique.
Nous avions fait, pendant la démarche de collecte des données, des notes théoriques et des notes
personnelles.
Pour la création des codes et des catégories (descriptifs), nous avons suivi une démarche déductive
à partir d'un guide d'entrevue. Dans cette catégorie, les codes sont préétablis et appliqués aux
données.
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les rencontres et les entrevues. 11 faut ajouter que le logiciel NUD*1ST NVivo"^'
(Richards, L., 1999) a été utilisé pour traiter, analyser et interpréter les données de
recherche par le biais de l'analyse thématique (Paillé, F, 2003). Finalement, pour faire
la vérification et la confirmation des résultats, nous avons utilisé la triangulation
interne des acteurs"*^, la triangulation théorique"^^ et la triangulation des sources, à
savoir l'observation participante et l'entretien non directif (Pourtois et Desmet, 1997).
La présentation des résultats
Le cadre-résumé présenté dans le tableau suivant illustre toutes les matrices de la
catégorisation des informations de façon à faciliter la compréhension de notre
démarche d'analyse des données.
FORMATION DES ENSEIGNANTS
1. Formation initiale
□ Rôle de la formation initiale
□  Implications sur la pratique professionnelle des enseignants au début de la
carrière
□ Nature des difficultés vécues
2. Formation continue
□ Participation en cours de formation continue
□  Influence sur le développement professionnel des enseignants
□ Cours offerts par le ministère de l'Éducation
Outil informatique d'analyse qualitative.
Se donne par la rétroaction (feedback) des sujets et des informateurs à propos des conclusions de la
recherche.
Démarche qui consiste à utiliser des outils théoriques et conceptuels variés pour lire les données
récoltées.
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3. Formation pour la réforme
□ Difficultés vécues pendant l'implantation de la réforme
□ Actions développées par le Ministère concernant la réforme
□  Impacts sur la pratique pédagogique
Tableau II : Matrice de la catégorisation des données
*Les numéros correspondent aux catégories générales ou sous-catégories et les puces
sont les unités d'analyse.
Nous avons d'abord analysé les données de la catégorie de la formation initiale qui est
sous-divisée en trois unités d'analyse. Les résultats obtenus ont été :
Catégorie 1 Unités d'analyse
□ Rôle de la formation initiale
□  Implications sur la pratique
FORMATION INITIALE professionnelle des enseignants au
début de la carrière
□ Nature des difficultés vécues
□ LE ROLE DE LA FORMATION INITIALE
Selon les enseignants consultés, la majorité des problèmes présents à l'école
trouvaient leur origine dans la formation initiale. Les universités ne font que
développer une expertise centrée sur la théorisation. Les contenus qui ont été abordés
dans les « licenciatures ne suffisaient pas à donner aux enseignants de bons outils
méthodologiques, techniques, etc., nécessaires au développement d'une pratique
pédagogique efficace. L'université n'offrait pas de support lors des changements
Les domaines de la science
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technologiques, leurs ressources n'étaient pas à la fine pointe de la technologie. Il n'y
avait pas de cours de développement personnel considérés par les enseignants comme
fondamentaux pour leur formation professionnelle. Il n'y avait pas non plus de
nouvelles connaissances qui permettaient de surmonter les problèmes quotidiens. Ils
ont conclu qu'avec ce type de formation, ils ne sentaient pas capables de faire
l'intégration entre la théorie et la pratique.
(M.E) Je pense que l'université nous prépare bien sur le plan
théorique mais ne donne pas d'outils pour travailler dans la salle de
classe, avec les problèmes quotidiens.
□ LES IMPLICATIONS SUR LA PRATIQUE PROFESSIONNELLE DES
ENSEIGNANTS AU DÉBUT DE LA CARRIÈRE
Selon les enseignants interviewés, le début de leur profession a été difficile, puisqu'ils
n'avaient pas reçu une formation centrée sur la pratique. Leur manque d'expérience en
ce qui concerne le milieu scolaire a provoqué des sentiments d'insécurité par rapport
aux contenus pédagogiques et dans la relation entre enseignant et élève.
(Ed.S) Au début, j'ai senti une certaine insécurité à cause du manque
d'expérience comme enseignant et de la mauvaise formation à
l'Université. Elle ne nous prépare pas pour la pratique de notre
profession, pour travailler avec les contenus pédagogiques (...)
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□ LA NATURE DES DIFFICULTES VECUES
D'après les enseignants, la nature des problèmes vécus au début de la carrière existait
à cause de plusieurs facteurs, entre autres, le manque d'investissement au niveau de la
formation initiale. Cette situation empêchait les professeurs de donner des prestations
de qualité dans les universités.
(M.R) Il n'existe pas d'investissement dans les cours de formation
initiale à l'université [...] ça amène les enseignants à développer une
pratique loin d'être efficace.
Nous pouvions percevoir que l'écart entre ce qui était enseigné et la réalité de ce qui
se passait dans la salle de classe ne se résumait pas aux cours de formation des
maîtres. La formation initiale était aussi présente dans la formation continue offerte
par le ministère de l'Éducation et par les universités.
Catégorie 2 Unités d'analyse
□ Participation en cours de
formation continue
□  Influence sur le développement et
FORMATION CONTINUE la pratique professionnelle des
enseignants
□ Cours offerts par le ministère de
l'Éducation
□ LA PARTICIPATION EN COURS DE FORMATION CONTINUE
En majorité, les enseignants consultés admettaient participer à des cours de formation
continue aussi souvent que possible. Cependant, ils reconnaissaient avoir de la
difficulté à cause de la distance géographique entre le Centre de qualification des
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enseignants où étaient centralisés les cours offerts par le Ministère de l'Éducation et
l'établissement où ils travaillaient.
(V.L) Aussi souvent que possible je participe, mais la plupart de
temps, c'est difficile à cause du manque d'accès aux cours.
L'administration est située loin de notre ville.
□ L'INFLUENCE DES COURS DE FORMATION CONTINUE SUR LE
DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL DES ENSEIGNANTS
Dans la formation continue, la majorité des difficultés rencontrées étaient
sensiblement les mêmes que celles mentionnées dans les cours de formation des
maîtres. Bien que la formation continue existe dans le but de ressourcer les
enseignants en les aidant à trouver des solutions aux problèmes qu'ils rencontrent dans
leur pratique professionnelle, les cours dispensés n'apportaient que de faibles
contributions à l'enrichissement des activités dans la salle de classe.
(J.C) Les cours de formation continue n 'enrichissent pas les activités
de la salle de classe [...].
□ LES COURS OFFERTS PAR LE MINISTÈRE DE L'ÉDUCATION
Les enseignants consultés croyaient que les cours de formation continue étaient
importants et nécessaires; donc, ils doivent exister. Cependant, il y avait des choses
qui devaient être changées.
(M.R) J'aimerais que les cours soient offerts d'une façon qu'on
puisse y participer, c'est-à-dire que l'accès soit plus facile [...] la
limite du nombre des participants doit changer aussi bien que les
contenus présentés. A mon avis, ils doivent être plus significatifs et
satisfaire nos besoins.
Nous avons soulevé aussi des questions quant au processus d'implantation de la
réforme en éducation, qui a débuté lors des discussions préliminaires en 1997, et qui
est en phase d'implantation dans les écoles secondaires depuis 2000.
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Catégorie 3 Unités d'analyse
□ Difficultés vécues pendant
l'implantation de la réforme
FORMATION POUR LA RÉFORME □ Actions mises en œuvre par le
EN ÉDUCATION Ministère concernant la réforme
□  Impacts sur la pratique
pédagogique
□ LES DIFFICULTES VECUES PENDANT L'IMPLANTATION DE LA
RÉFORME
En cherchant des pistes pour l'analyse du processus d'implantation de la réforme,
nous nous sommes aperçus de l'existence de barrières nuisant à sa propre réussite.
Premièrement, les questions d'ordre administratif, où les enseignants ont manifesté
leur mécontentement à cause des horaires trop chargés, des contenus des disciplines
spécifiques (anglais, éducation artistique, philosophie, sociologie, etc.) et du fait qu'ils
n'avaient pas pu participé à la prise de décision.
Ils ont pris en compte le nombre élevé des élèves dans les salles de classe et le manque
de temps pour produire du matériel pédagogique, sans compter le manque de temps
que l'enseignant aurait pu allouer à la formation et ainsi acquérir de nouvelles idées à
mettre en pratique. D'après eux, ils ont de bonnes idées pour l'implantation de la
réforme, mais ils n'ont pas été consultés.
De plus, l'absence de contact direct avec le ministère de l'Éducation et le manque
d'occasion de participer à la prise de décision étaient d'autres éléments qui
empêchaient les enseignants de s'intégrer à la nouvelle réforme.
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(N.J) Les suggestions ne sont pas venues des enseignants. Elles
étaient déjà préétablies. On est invité à participer à
l'expérimentation, mais jamais pour la prise de décisions [...].
□ LES ACTIONS DEVELOPPEES PAR LE MINISTERE CONCERNANT LA
RÉFORME
De nouveau basé sur la position des enseignants, nous avons remarqué que la stratégie
initiale adoptée par le ministère de l'Éducation pour préparer les pédagogues et la
direction de Técole au processus de la réforme a été d'engager les enseignant(e)s au
dernier moment. De leur point de vue, cela a nui grandement au processus
d'intégration. Le manque d'informations précises et claires à l'arrivée des enseignants
a pu être déterminant pour le cheminement adopté par les meneurs et les meneuses du
processus, qui étaient eux-mêmes situés au niveau médiateur. En d'autres mots, une
proposition initiale provenant du ministère passe par divers processus d'interprétation
avant de la leur faire entendre.
(D.S) Je considère que le grand responsable des difficultés de
l'implantation de la réforme, c 'est le manque d'informations précises et
claires. [...] Pour l'application de la réforme, il n'y a pas de cours
pour les enseignants, seulement pour les directeurs et les conseillers
pédagogiques.
□ LES IMPACTS SUR LA PRATIQUE PÉDAGOGIQUE
Pour conclure, un sentiment de méfiance a amené les enseignants à développer des
activités parallèles dans la salle de classe, loin de ce qui a été prévu dans des
programmes du ministère de l'Éducation. Le discrédit de la réforme a été justifié par
le fait qu'elle avait conservé quelques faiblesses de l'ancien système. De plus,
l'absence de cours de formation en rapport avec la réforme a provoqué un sentiment
d'insécurité chez les enseignants par rapport aux nouveaux contenus les obligeant à
trouver des alternatives pour eux-mêmes afin d'améliorer leurs pratiques.
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(M.C.) Dans la réforme, de nouvelles disciplines ont été implantées.
On n'a pas reçu de formation spécifique pour les innovations (...)
Moi, je cherche à trouver la solution par moi-même. Je fais de la
recherche, j'achète du matériel pédagogique pour essayer
d'apprendre et d'enseigner à mes élèves.
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CONCLUSION DU PROJET PILOTE
L'analyse et l'interprétation des données nous ont permis d'établir les liens entre la
problématique existant dans le milieu scolaire et la formation des enseignants, soit la
formation initiale, la formation continue et la formation pour la réforme de
l'éducation. Nous avons pu constater que les méthodes adoptées dans le cadre de la
formation des enseignants par les universités et par le ministère de l'Éducation ne
satisfaisaient pas les besoins des enseignants. La réforme proposée dans
l'enseignement secondaire rencontrait des difficultés depuis le début de son
implantation, soit par l'absence de participation ou de mobilisation des enseignants,
soit par l'utilisation des mécanismes inefficaces. Ce que nous avons perçu, c'était
l'absence de résultats concrets et significatifs chez les enseignants (Bebrens, 1996;
Demo, 1999).
Les témoignages des enseignantes et des enseignants ont montré qu'ils désiraient
poursuivre leur processus de développement professionnel. Cependant, ils ont
souligné la nécessité d'effectuer des changements dans les programmes et les
politiques éducationnels actuels, et ce, de façon à considérer la réalité du milieu de la
pratique. La position des enseignants, alliée à l'intérêt démontré lors de l'application
de la séance de consultation - une stratégie de l'approche de codéveloppement
professiormel - utilisée dans le but de clarifier la problématique des enseignants, nous
a indiqué la voie à suivre dans notre démarche. Nous avons pensé que le moment était
propice pour expérimenter une approche qui visait le développement professionnel des
gens en même temps qu'elle favoriserait l'apprentissage de la réforme - voire
l'approche de l'apprentissage par l'action (Revans, 1998, Rotwell, 1999). Cela
correspondrait à une deuxième phase de notre recherche.
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Tableau 6
Échéancier de la recherche
ACTIVITES PERIODE/ANNEE
EDU 913 - Travaux dirigés I Automne /1999
EDU 914 - Travaux dirigés II Hiver/2000
EDU 915 - Travaux dirigés III Été /2000
Intervention sur le terrain (projet pilote) * Été / 2000
EDU 901 (701) - Méthodologie de la recherche Automne /2000
EDU 708 - Gestion informatisée de la recherche * Automne /2000
EDU 900 - Interrelation recherche formation pratique Automne /2000
EDU 916-Travaux dirigés IV Hiver/2001
EDU 707 - Analyse qualitative * Hiver 72001
EDU 906 - Examen général (sept/2001) Automne 72001
EDU 904 - Séminaire de recherche I Automne 72001
EDU 905 - Séminaire de recherche II Hiver 7 2002
EDU 910 - Atelier de recherche (lO/juin/02) Été 7 2002
Intervention sur le terrain * Automne 7 2002 à Automne 7 2003
Analyse et traitement des données à la fin du processus Automne/2003 à Hiver 7 2004
EDU 911 - Rapport d'étape Hiver 7 2004
Rédaction de la thèse Hiver 7 2004
EDU 912 - Dépôt et soutenance de thèse ** Été 72004
* activités complémentaires
** activités à effectuer
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L'ORIGINE DU RECIT D'APPRENTISSAGE
Le récit d'apprentissage est né d'un projet-pilote qui a débuté en 1990 chez un
fabricant d'automobiles, dont le nom fictif était AutoCo. Au début de 1994, les
administrateurs de la compagnie ont demandé aux chercheurs George Roth et Art
Klein, coresponsables du groupe au MIT (Sloan School Center for Organizational
Leaming), d'aider AutoCo à estimer la valeur commerciale de leur effort
d'apprentissage organisationnel. Ils voulaient trouver une manière de comprendre
l'expérience de ce groupe et de la communiquer de façon à permettre l'évaluation de
leur succès.
Cette approche, qui compte sur le soutien et les critiques de chercheurs renommés
comme Peter Senge, Edgar Schein, Chris Argyris, Robert Fritz, Hal Nelson, John Van
Maanen, John Carroll, Donald Schôn, John Sterman et Karl Weick, est une
combinaison de techniques de recherches issues de l'ethnographie, de la recherche-
action et de l'histoire orale. Pour les auteurs, l'histoire de l'apprentissage est une
nouvelle façon de présenter et de raconter la description d'un changement à travers les
mots et les voix de plusieurs personnes qui ont été impliquées, chacune selon leur
propre perspective. On peut utiliser les données, qui se trouvent à l'intérieur de
l'histoire de l'apprentissage, pour développer et tester une théorie. En plus, ces
données constituent un document qui, outre le fait d'enregistrer l'histoire du groupe,
devient un outil important pour promouvoir la croissance future de l'organisation. Le
déroulement de son processus permet de développer des capacités d'apprentissage
collectif pendant le processus de l'évaluation et de transférer cet apprentissage acquis
par des efforts d'innovation des groupes, à l'intérieur des organisations et entre elles.
Selon Roth (1996): le récit d'apprentissage est utilisé dans les projets de recherche-
action afin d'améliorer les capacités d'apprentissage dans l'organisation. 11 s'agit de
documenter le changement tout en facilitant la réflexion individuelle et
organisationnelle. Les découvertes et le progrés dans l'élaboration des récits
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d'apprentissage, ainsi que les questions et enjeux, ont été décrits suite à de nombreux
récits d'apprentissage.
Environ 15 récits d'apprentissage ont été menés dans les domaines des affaires, de
l'industrie et du gouvemement (Kleiner & Roth, 1996). La seule expérimentation de
cette méthodologie dans le champ de l'éducation connue par la chercheure est une
étude de cas qui investigue à Oxford, en Ghio. L'objectif du récit d'apprentissage était
de faciliter la réflexion et promouvoir des nouveaux apprentissages dans
l'organisation. Kline (1998) a conclu qu'à partir de son expérience, on n'a pas que
documenté le récit d'apprentissage et décrit les événements et les émotions de ce qui
s'est passé à Jefferson High School, le site de la recherche, mais qu'on a aussi pourvu
l'école d'un document historique témoignant d'une croissance additionnelle.
On a développé et élaboré le présent récit d'apprentissage, en nous inspirant du guide
de l'application et de l'élaboration d'un récit d'apprentissage (Roth et Kleiner, 1996)
de la thèse de Kline (1998), une étude réalisée dans une école américaine, qui utilise
l'approche du récit d'apprentissage de Car Lauch, The human side of managing
change (Roth et Kleiner, 2000).
Les modèles de l'apprentissage par l'action, une
perspective de petits groupes
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Le modèle de l'apprentissage par l'action de Rothwell (1999)
1. Reconnaître les situations qui sont adéquates pour le
développement de l'apprentissage par l'action
2. Sélectionner et organiser un groupe
3. Instruire le groupe et établir des limites ou des
restrictions
4. Faciliter les interactions du groupe
5. Encourager une équipe à identifier et à expérimenter
les solutions
6. Evaluer les résultats
7. Etablir des directions futures (faire un plan d'action)
Modèle d'un processus d'apprentissage par l'action (Rothwell, 1999. p. 13)
Rothwell a élaboré un modèle d'un processus d'apprentissage à partir des modèles
existants. En créant son propre modèle, il a établi comme éléments clés le processus
suivant : devenir conscient du problème, chercher à résoudre le problème par des
ressources, expérimenter les solutions, réfléchir sur des solutions et planifier des
situations futures. La démarche se déroule en sept étapes. Elle commence par
l'identification des besoins de l'organisation. Étant conscient de l'existence d'un
problème, cette organisation sera capable de créer les mécanismes pour chercher la
solution. La formation des groupes est la première condition pour entreprendre cette
démarche. Les ressources matérielles, financières et humaines pourront venir du dehors
ou de l'intérieur de l'organisation. Ce sont les groupes qui, après avoir diagnostiqué les
besoins, vont rendre disponibles les ressources nécessaires pour favoriser la résolution
du problème. Les discussions se feront à travers une démarche réfléchie et, après le
remue-méninges des possibilités présentées par le groupe, on choisira les ressources
qui se rapprochent le plus des besoins de l'organisation. La mise en œuvre permettra de
vérifier si les résultats sont ou ne sont pas satisfaisants. À partir des résultats obtenus à
travers l'action, un processus d'évaluation se fera au moment où les gens concernés
pourront choisir entre adopter ce modèle à suivre, s'il s'agit d'une organisation ou encore considérer une solution ponctuelle qui pourra contribuer à la
définition des actions futures. Rothwell (1999; p. 176) a énoncé les principaux objectifs d'un groupe d'apprentissage par l'action a) en identifiant un
problème, b) en résolvant un problème, c) en découvrant une nouvelle occasion, d) en redéfinissant un problème ou un sujet d'intérêt d'une façon créative,
e) en établissant un but, f) en planifiant ou en introduisant un nouveau programme, g) en créant une vision de l'avenir ou une situation idéale, h) en
préparant une proposition pour identifier ou résoudre un problème, i) en développant un plan d'action pour implanter un changement dans un groupe ou
dans une organisation, j) en implantant un plan d'action, k) en évaluant les résultats d'un effort, 1) en étant capable de combiner deux ou plusieurs activités
citées précédemment. Ce modèle est inspiré par les divers modèles 'action learning
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Le cycle de Revans (Gibson, 2000.p.52)
rededion
31V] analysis
1. La définition d'une activité, d'un événement ou d'une
expérience
2. La réfiexion et la prise de décision pour mener
l'expérience
3. L'expérimentation
4. La réfiexion et l'analyse
5. Des nouvelles actions
The Revans Cycle (Gibson, 2000. p. 52) - Le fondateur de l'approche de
l'apprentissage par l'action, Reginald Revans, évite de donner une définition sur le
sujet en se limitant à décrire le processus d'apprentissage par l'action. Selon lui, AL,
c'est un processus social par lequel les gens qui l'expérimentent apprennent à partir de
l'autre et à travers l'autre et qui présente quelques caractéristiques : c'est un processus
qui implique l'autre personne, qui produit l'apprentissage et qui promeut la croissance
mutuelle des participants (Rotwell, 1999; Gibson, 2000). Le modèle connu comme le
Cycle de Revans ou le Modèle de Revans, est une adaptation du Modèle
d'apprentissage expérimental de Kolb (1984). Il a été modifié par les praticiens de
l'apprentissage par l'action pour aider à expliquer le processus d'apprentissage. Les
étapes du modèle de Kolb sont similaires à celles perçues dans les travaux de Revans
(Gibson, 2000; p. 29). Dans leurs travaux, Revans (1998) décrit un cycle de 5 étapes
d'apprentissage de la résolution des problèmes ; l'enquête ou l'observation; les
hypothèses ou la théorie; l'expérimentation ou le test; l'audition ou l'évaluation; la
révision ou la rectification. Après la cinquième étape, le processus recommence à partir
de questions qui y ont été soulevés. Les objectifs attendus lors d'une expérience
d'apprentissage par l'action - une synthèse du travail de Revans et d'autres praticiens, présentés par Gibson dans son étude (2000; p. 65) - ont été de
développer chez les gens la capacité de ; a) poser de nouvelles questions; b) de s'engager fréquemment dans des réflexions; c) de faire l'apprentissage
continue sur le problème; d) d'engager des personnes communes et d'assumer qu'ils pouvaient résoudre leurs problèmes - sujets amenant des défis; e) de
demeurer collégial malgré le conflit; f) d'aider les clients à résoudre leurs problèmes.
'  Ce modèle est tiré d'une dissertation de doctorat présentée à l'Université de l'État de Géorgie aux États- Unis - from Action leaming ; A joumey in
discovery and development by K. Weinstein, 1995, (p. 51) London : Harper Collins.
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Le modèle expérimental de Kolb (1984)
concrète
experience
Active reflective
observationexpérimentation
abstract
conceptualization
/. L'expérience concrète
2. L'observation réfléchie
i. La conceptualisation abstraite
4. L'expérimentation active
Le modèle expérimental de Kolb (1984)
David Kolb (1984) a résumé et développé les théories mises au point par John Dewey,
le philosophe américain spécialiste de l'éducation, Kurt Lewin, l'un des premiers
sociologues des organisations, et Jean Piaget, le philosophe de l'apprentissage (Senge
et al, 1999). Son modèle spécifie quatre étapes d'un processus d'apprentissage de
résolution des problèmes : expérience concrète, observation réfléchie,
conceptualisation abstraite et expérimentation active. Le modèle de Kolb (1984) est
une explication de la façon dont nous pouvons résoudre les problèmes et de la manière
dont nous pourrons l'apprendre. Ceci établit un lien inséparable entre la résolution des
problèmes et la nature continue du processus de résolution de problèmes. Les
expériences concrètes immédiates incitent l'observation et la réflexion chez les
individus. D'un autre côté, l'observation réfléchie mène à de nouvelles
conceptualisations abstraites, qui guident les actions futures. À travers
l'expérimentation active, les individus testent leurs nouveaux concepts, lesquels se
traduisent par une autre expérience concrète (Gibson, 2000, p. 15). On rencontre dans la
littérature d'autres nomenclatures et variantes de ce cycle mises au point par des
chercheurs sur plusieurs années; cependant, son essence sert d'inspiration à plusieurs modèles et les finalités sont multiples, comme on pourra le vérifier.
Kolb (1984) n'a établi aucun objectif. Sa préoccupation était plus orientée vers le processus d'apprentissage qui se déroule sur quatre plans distincts :
1 expérience concrète, 1 observation réfléchie, la conceptualisation abstraite et l'expérimentation active. Son modèle est la base des modèles qui ont été
trouvés dans la littérature, à l'exception du modèle de Rothwell, qui a construit le sien à partir d'une jonction de modèles non explicités. Ceux-ci différent
seulement au niveau de l'approfondissement donné aux étapes déterminées de l'apprentissage, mais dans son essence ils se ressemblent.
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Le cycle alternant action et réflexion (Thiébaud, 1999) Cycle alternant action et réflexion (Thiébaud, 1999) - Le cycle de Kolb (1984),
nommé par Thiébaud (1999) comme «. cycle alternant action et réflexion'"' » est cité
comme le deuxième des quatre principes d'une démarche de développement des
compétences. Selon l'auteur, qui calque ses idées sur celles de Revans et de Mumford,
la formation a ainsi pris la forme de projets d'apprentissage dans l'action (la formation-
action ou « action learning »). Dans cette perspective, l'auteur souligne qu'« il s'agit à
la fois de stimuler les possibilités d'apprendre de ses expériences et d'agir sur ce qu'on
apprend» (Thiébaud, 1999; p. 1). Selon son modèle, dans les groupes de réflexion,
chacun apprend des autres à travers les réunions régulières à l'aide d'un animateur et la
démarche est basée sur les quatre principes d'apprentissage suivants : a) les
apprentissages complexes; b) le cycle alternant action et réflexion de Kolb; c)
apprendre signifie apprendre à agir et à changer; d) le questionnement personnel. Le
premier principe consiste à apprendre à développer en situation ses propres modèles
pour gérer les ambiguïtés, les incertitudes et les changements rencontrés. Le deuxième
est le déroulement du cycle de Kolb : l'expérience concrète; l'observation réfléchie; la
conceptualisation abstraite; l'expérimentation active. Pour faire survenir le troisième
principe, il propose de travailler sur un projet significatif défini'*' et d'apprendre les uns
des autres. Pour terminer, le quatrième principe suppose une ouverture au changement,
une disponibilité à élargir, à réorganiser, à conceptualiser de nouveau ce que l'on
pratique et connaît déjà. En faisant une synthèse des éléments qui se ressemblaient
dans les différentes taxonomies de compétences qui ont été élaborées dans les dernières années, Thiébaud a distingué quatre niveaux principaux ; a) les
connaissances'"', b) les habiletés'*', c) les compétences stratégiques''*' et d) les qualités personnelles^'. Thiébaud (2001) avait tendance à privilégier
ExpértSjgntation
active
/. Expérience concrète
vécu
intuition
Observation réfléchie
analyse avant l'action
réflexion sur l'action
Conceptualisation abstraite
synthèse, généralisation
théorie structurée
Expérimentation active
mise en application
réalisation pratique
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Expression utilisée par Marc Thiébaud dans un texte sur la formation-action : recherche online, 1999; 6 pages).
Projets qui comportent des difficultés et qui stimulent la nécessité de se poser de nouvelles questions et de rechercher des alternatives stratégiques.
Qui renvoient au fait de se tenir informé et d'avoir élaboré une compréhension et une expertise dans divers domaines, sur un plan notamment
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davantage les compétences stratégiques et les qualités personnelles qui, selon lui, étaient une meilleure garantie de succès à long terme dans la plupart des
fonctions. 11 a aussi ajouté que celles-ci exigeaient souvent, de la part des responsables, des capacités de vision globale, de flexibilité et de créativité qui
prenaient le pas sur des expertises spécifiques.
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Qui s'apparentent davantage à des savoir-faire et qui incluent particulièrement des capacités de mise en œuvre pratique et de collaboration
interpersonnelle. Elles touchent les habiletés de la communication, l'exercice de l'influence, la gestion des conflits, le travail en équipe, la direction
des personnes, la gestion et la circulation des informations, les habiletés mentales et l'organisation personnelle du travail, du temps, du stress, etc.
Font appel à la capacité d'intégrer de très nombreux paramètres dans la conduite de l'organisation. Elles incluent le développement d'une vision
globale pour l'avenir ainsi que le partage de cette vision, la capacité d'élaborer et de mettre en œuvre un agenda d'actions complexes, de
responsabilité dans le sens d'une mobilisation des énergies vers la réalisation des visions transformationnelles, etc.
Correspondent au niveau le plus profond du savoir-être et des valeurs. Les caractéristiques les plus importantes sont un haut niveau d'énergie et
d'engagement dans l'action (incluant la persévérance, l'implication, la capacité de prendre des initiatives et des risques, la volonté de relever des
défis, etc.), une connaissance de soi et une confiance personnelle, une capacité de souplesse, d'adaptation et d'apprentissage, une intégrité, une
éthique personnelle et le sens des responsabilités, des valeurs axées sur la collaboration et le service aux clients (internes et externes).
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Processus d'apprentissage (Fayette et Champagne, 2000; p. 59)
r^trpnenceaïï
client:
Plan d ction
Observations et
r'flexions
-du client:
expos' au groupe
-des consultants:
collecte de donn'
questions
G' n' ralisation et
int'gralion:
synih, se de la r' flexion
ini' gration dans les
3.
4.
Expérience du client
préoccupations
projets
Observations et réflexions
du client :
- exposé au groupe
- précisions des attentes
des consultants :
- collecte des données, questions
- impressions, réactions, commentaires
- associations, interprétations, analyses
Généralisation et intégration
synthèse de la réflexion avec les autres
intégration dans les modèles personnels
Plan d'action
intentions
engagements
Processus d'apprentissage (Fayette et Champagne, 2000; p. 59)
Dans le même ordre d'idées, on rencontre l'approche du codéveloppement
professionnel. Elle est inspirée du courant de l'apprentissage par l'action et il s'agit «
d'une approche de formation qui mise sur le groupe et sur les interactions entre les
participants pour favoriser l'atteinte de l'objectif fondamental : améliorer sa pratique
professionnelle » (Fayette et Champagne, 2000). Selon Fayette et Champagne (2000),
les créateurs de l'approche du codéveloppement professionnel, cette approche doit être
utilisée pour des personnes qui croient pouvoir apprendre les unes des autres afin
d'améliorer leur pratique. La réflexion faite, individuellement et en groupe, est
favorisée par un exercice structuré de consultation qui porte sur des problématiques
vécues actuellement par les participants. L'un après l'autre, les participants prennent le
rôle de client pour exposer l'aspect de leur pratique qu'ils veulent améliorer, pendant
que les autres agissent comme consultants pour aider ce client à rendre sa pratique plus
efficace, en enrichissant sa compréhension et en élargissant sa capacité d'action. Cette
démarche de consultation peut être remplie d'activités qui visent à satisfaire d'autres
besoins d'apprentissage des participants. Le modèle adopté dans cette approche est axé
sur le modèle d'apprentissage expérimental de Kolb (Gibson, 2000), qui comprend :
l'expérience concrète; l'observation et la réflexion; la formation des concepts et la
généralisation; la vérification des concepts dans de nouvelles situations (Fayette et
Champagne, 2000, p. 58). Le processus d'apprentissage proposé se déroule d'une
façon structurée, comme on peut le remarquer à la figure à gauche. Comme dans les
modèles antérieurs, la démarche part d'une situation problématique réelle qui sera
l'objet de discussions du groupe impliqué. Cette discussion mènera à un processus de
réflexion et de conceptualisation en terminant la mise en œuvre du nouvel
apprentissage. Dans le même ordre d'idée, Fayette et Champagne (2000; p. 12) ont
établi comme principaux objectifs ; a) d'apprendre à être plus efficace; b) de
comprendre et de tenter de formaliser ses modèles; c) de prendre un temps de
réflexion; d) d'avoir un groupe d'appartenance; e) de consolider l'identité
professionnelle; f) d'apprendre à aider et à être aidé; g) de savourer le plaisir d'apprendre.
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Les modèles de la perspective normative
de l'organisation apprenante
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La roue de l'apprentissage : individu (Ross, Smith et Roberts
dans Senge et ai., 2000a)
1.
2.
S.
4.
Plus
concret
Plus
abstrait
ACTION
//
DDCISION
RI iFLEXION
(penser et
sentir)
n
Plus de r' flexion
Réflexion
penser et sentir
action, observation et réflexion sur les résultats
Connexion
abstraction, connexion (conclusions)
Décision
choisir une nouvelle action pour exécuter et
apprendre
Action
le cycle recommence
La roue de l'apprentissage : individuel (Ross, Smith et Roberts dans
Senge et al. 2000a; p.72)
Le modèle proposé, la roue de l'apprentissage, pourra être développé de
deux façons: a) la roue de l'apprentissage individuel et b) la roue de
l'apprentissage en équipe. Dans les deux cas, l'apprentissage s'effectue
de manière cyclique. Toutefois, au niveau individuel, elle a son début à
travers la réflexion sur une action ou une pensée, au moment où les
questions émergent : quels en ont été les résultats? À quoi pensions-nous
et quels étaient nos sentiments au cours de ce processus? La connexion,
deuxième étape qui donne aux gens une vision systémique du processus,
prévoit la mise en lien entre les actions potentielles et les autres modes
de comportement existant dans le système. Parmi les questions qui
soutiendront cette phase, l'auteur suggère ceci : « Notre dernière action
laisse-t-elle penser que c'est le bon chemin à suivre? »; « Que devrons-
nous rechercher ensuite? » C'est le moment de prendre une décision pour savoir quoi faire, c'est-à-dire de mettre en place un
plan d'action en considérant les étapes antérieures du processus. Finalement, après une démarche assez réfléchie, on arrive à
l'étape de Vaction, qui donnera des pistes pour les interventions futures et ensuite recommencer le processus. Ce modèle est
inspiré de l'apprentissage expérimental de Kolb (1984) : expérience comme source d'apprentissage et de développement.
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La roue de l'apprentissage : équipe (Ross, Smith et Roberts dans
Senge et al., 2000a)
Plus
concret
Plus
abstrait
Action H flexion en
cooraonn e
commun
ACTION
RiiFLEXION
(penser et
sentir)I
Individu
IDi ICISION
Planification
CONNEXION
commune
Interpr tabon
partag e
Plus de r* flexion
1.
2.
3.
4.
Réflexion en commun
penser et sentir
Interprétation partagée
Planification commune
Action coordonnée
par les membres de l'équipe. Ce modèle est inspiré de
d'apprentissage et de développement.
La roue de l'apprentissage : équipe (Ross, Smith et Roberts dans
Senge et al. , 2000a; p. 72)
Sur le plan de l'apprentissage en équipe, les étapes à suivre seront dans
le même ordre que celles présentées dans le processus d'apprentissage
individuel, auxquelles sont ajoutés de nouveaux éléments. La réflexion
se fera à travers la réflexion en commun, ce que l'auteur illustre comme
l'étape ovi les gens «parlent de leurs schémas mentaux et de leurs
croyances et se critiquent les uns les autres, gentiment mais sans relâche.
» Cela amène l'étape de l'interprétation partagée sur l'objet de
réflexion qui pourra être guidée par des questions du genre ; Que
savons-nous? A la suite de cela, on passe par la planification commune
d'une action et immédiatement après à l'action coordonnée qui
comprend une action réalisée par le groupe ou réalisée indépendamment
l'apprentissage expérimental de Kolb (1984) ; expérience comme source
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Le cycle de l'apprentissage organisationnel (Dixon et Ross
dans Senge, 1999)
Widespread génération of Information
10 A'
Intégration and
disseminaton
Authority to tâke
responsibility to act
Coliective interprétation
1. Widespread génération of information
2. Intégration and dissémination
3. Collective interprétation
4. Authority to take responsibility to act
La danse du changement - le cycle de l'apprentissage
organisationnel (Dixon et Ross dans Senge et a.l, 1999; p.435)
Ce modèle, composé de quatre phases qui interagissent dans un
processus dynamique, vise à transformer une organisation en une
organisation apprenante. La première phase porte le nom de Wide-
Spread Génération of Information. Fondamentalement, cette phase se
focalise sur l'acquisition et la génération des informations, une tâche
réalisée par tous, indépendamment de la fonction qu'ils occupent dans
l'organisation. Cela les aidera à avoir une meilleure compréhension du
sujet et, conséquemment, d'améliorer leur travail. Cependant, les
informations que les groupes et les individus ont générées n'ont pas de
sens s'ils restent isolés du reste du système. Il faut que les individus et
les groupes diffusent leurs expériences et leurs connaissances pour les
intégrer au système. On parle donc de la phase suivante : Intégration and dissémination : reframing informations in contexte.
Une action qui permettrait aux gens de comprendre les réseaux qui s'établissent entre les différentes fonctions, les différents
secteurs et les différents niveaux dans l'organisation en développant une vision systémique du contexte. Pour favoriser la
transition entre la première et la deuxième phase, plusieurs stratégies sont suggérées (vidéo-conférence, bases de données,
réunions en réseaux, etc., p. 437) pour rompre les barrières de la communication et créer une infrastructure favorable pour
avancer dans le processus. La communication électronique représente une importante ressource à utiliser. Comme le soulignent
les auteurs, les groupes servent d'unité primaire aux discussions qui mènent à une interprétation partagée, c'est-à-dire, à la
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troisième phase du modèle : Collective interprétation : meetings of many minds. En ce moment, les expériences vécues, les
informations acquises et diffusées, les perceptions senties, enfin, toutes les perceptions des différentes actions pourront être
mises en commun, comme objet de réflexion. Il s'agit d'un temps de dialogue et de participation dans un processus qui peut
avoir lieu entre deux personnes, dans un petit ou un grand groupe ou encore, en mobilisant toute l'organisation et ses réseaux
respectifs de relations. Faire émerger les différentes perspectives pourrait produire des conflits, et ne conduira pas toujours à un
consensus. Cependant, une ambiance démocratique et de respect, guidée par une discussion experte permettrait de gérer les
difficultés et de comprendre le raisonnement de ses pairs ainsi que le sien. L'infrastructure nécessaire pour atteindre la réussite
dans cette étape passe par la décentralisation des décisions et l'autonomie de l'action à partir des observations et des réflexions
faites ensemble. L'idée de développer chez les membres de l'organisation un sens du partenariat, passible de diviser les profits
de ses efforts, nous semble intéressante. Ce serait une raison de plus pour mener les gens à la quatrième phase du cycle présenté :
Authority to take responsible action : designing experiments. Pour que les membres de l'organisation puissent se perfectiormer,
ils doivent bénéficier d'une autonomie dans la prise de décision et lors de la production des changements nécessaires. Toutefois,
il ne s'agit pas d'une décision individuelle. Elle passe par un processus de planification et de décision partagée, et l'action est
continuellement évaluée par tous les membres concernés. Ce modèle est basé sur les théories de Kolb (1984), Reginald Revans,
Chris Argyris et Jean Piaget (p. 437)
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La roue de l'apprentissage : équipe (Ross, Smith et Roberts dans Senge et
al., 2000a)
Observation
Action
Z' \ x\
R
V yy\ J
Re cadrage
R'f lexion
econnect ion
D* cisbn
Reconsid' ration
Action Simple-boucle
r'fle )flon
Double- boucle
r''fle xicn
1. Observation
2. Réflexion
•  Reconsidération
•  reconnexion
•  recadrage
3. Décision
4. Action
Les roues de l'apprentissage (McCabe et Dutton dans Senge et
al., 2000b; p. 93)
« Les gens apprennent en cycles et meuvent naturellement entre
l'action et la réflexion, entre l'activité et le repos. » (p. 93) C'est
comme cela que les auteurs justifient le besoin de respecter les
rythmes d'apprentissage et la nécessité d'apprendre à apprendre
selon un nouveau modèle d'apprentissage - celui proposé par
Senge et al. : Les roues de l'apprentissage, qui vise à
transformer l'école en une organisation apprenante. Ce modèle,
une adaptation du modèle antérieur : « la roue de
l'apprentissage » (Senge et al., 2000a; p. 72), a été créé dans le
but de soutenir les systèmes plus complexes, dans lesquels se
retrouvent les écoles. (Senge et al., 2000b; p. 94). La différence
entre les deux modèles consiste au fait que, dans un temps
déterminé (la réflexion), il est sorti du cycle initial (simple
boucle : observation, réflexion, décision et action) pour s'engager dans un deuxième cycle de réflexion (apprentissage à double-
boucle ou les roues de l'apprentissage : reconsidération, reconnexion, recadrage et réflexion). Le cycle d'apprentissage de la
double boucle permet d'étendre le niveau de la métaréflexion : « réfléchir sur la manière dont on pense » (p. 94) De cette façon,
les individus sont capables de défier leurs modèles mentaux, composés de normes, d'attitudes et de croyances en cherchant à les
comprendre dans toute sa complexité. Puis, en comparaison avec le modèle antérieur, un nouvel élément s'est ajouté dans la
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simple boucle : robservation qui se situe dans une étape intermédiaire entre l'action et la réflexion. Son rôle consiste à essayer
de comprendre le raisonnement qui a amené une telle action. La première boucle de ce modèle est basée sur celui de Kolb (1984)
et la seconde bouche est basée sur la théorie de Argyris et Schôn (1978).
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REFORME
VALEUR - La réforme : ensemble de
valeurs mentionnées dans l'éeole et le
système
OBJECTIFS - produire des changements,
préparer les individus pour la société, pour
le monde du travail et pour l'exercice de la
citoyenneté
•MISSION - produire des changements,
actualiser les idées, améliorer et d'évaluer
le tout.
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ENSEIGNANT
• Communication et respect entre collègues et envers les
élèves
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professionnels :
travail d'équipe en harmonie, intérêts colleetifs.
REFORME EN
ÉDUCATION
SYSTEME
D'ÉDUCATION
VISION
SYSTÈME D'ÉDUCATION
Système organisé, communication efficace, participation de tous, rôle
assumé, déeisions partagée en considérant la base
Meilleurs salaires et égalité des chances de croissanee professionnelle et de
participation aux décisions
Qualité de l'enseignement et de l'apprentissage prioritaires et en lien avec les
intérêts et les besoins des élèves
Système ouvert aux changements et accents sur les bénéfices sociaux : préparation
de l'élève pour la vie et meilleure participation communautaire
Écoles autonomes, moins d'influence politique sur celles-ci
Relations de travail harmonieuses, priorité de l'aide mutuelle et participation
actives des acteurs
VALEUR - Responsabilité, engagement, valorisation, reeonnaissance
professionnelle, dignité, confiance, respect et coopération
OBJECTIFS - Satisfaire les besoins de l'éeole, eréer de nouvelles possibilités
occasions, produire des changements, formaliser et systématiser des idées
MISSION - Diriger, organiser, administrer et gérer
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professionnelle, dignité, confianee et 1
coopération
OBJECTIFS COMMUNS - Préparer
l'élève pour la vie c
MISSION - Enseignement de S
l'apprentissage, formation des citoyens, 8
complément à l'éducation familiale, a
transmission de connaissances et 1
orientation de l'apprentissage ®
SALLE DE CLASSE
• Structure physique, matérielle et
pédagogique adéquate
• Salle de classe ample, places bien
définies pour les enseignants et pour les
élèves
• Espace adéquat pour nouvelles
techniques
• Ressources audiovisuelles, matérielles
et informatique spécifiques à la salle de
classe
• Lieu propre et aéré, avec 20 ou 30
élèves
• Activités diversifiées distribuées sur
toute la journée
• Salles spécifiques pour chaque
S discipline et élèves qui changent de salles
8  de classe
« •Climat favorable à Fapprentissage, à
n  l'accueil, au respect mutuel et à la
1  motivation
^  • Travaux réalisés en équipe,
collaboration mutuelle et engagement de
l'élève
8  • Élèves partieipatifs et intéressés à
a  apprendre
I
U)
so
Vision de la réalité actuelle
•REFORME
•Basée sur une vision d'intérêt
politique et implantée sans informer
les enseignants
•Ne connaissent de la réforme que le
programme et l'horaire surchargés
REFORME EN
ÉDUCATION
SYSTEME
D'ÉDUCATION
ENSEIGNANTS
• Manque de collaboration
• Manque de préparation à l'enseignement
Manque d'engagement de l'enseignant envers l'élève
• Manque de valorisation du savoir et culte des choses
matérielles
• Manque de connaissance des objectifs réels de la
proposition de ehangement
• Communauté scolaire perdue et sans direction
ECOLE
SALLE DE CLASSE
Moins de savoir
SYSTEME D'EDUCATION
• Manque d'engagement du gouvernement
• Prédominance de la quantité au détriment de la qualité
• Système d'évaluation et de promotion des élèves inefficace
• Déstrueturation systémique du pouvoir public dans l'éducation
• Manque de ressources consacrées à l'éducation
• Peu d'investissement et absence de matériel didactique dans les
écoles
• Bas salaires = surcharge de travail et démotivation
• Peu de possibilités pour se perfectionner
• Cours offerts par le gouvemement,inefficaces et trop longs
• Imposition par le gouvernement des projets déjà prêts et
prédéterminés
• Manque de syntonie, d'information, de communication et de dialogue
entre le gouvernement et les écoles
ELEVES
• Élèves distraits et indisciplinés, non
intéressés et mal préparés
• Moyenne pour réussir trop basse, ne les
stimule pas à réussir
• Salles de classe surchargées
• Contents de l'ambiance scolaire
N'assimilent pas les connaissances reçues
t>j
so
00
CAUSES
• Actions politiques
• Impositions (manque de dialogue et de communication)
• Acceptation passive des organisations, des enseignants, de la communauté
• Excès de pouvoir politique
• Impositions de la moyenne de passage et du nombre d'élèves par classe
• Méconnaissance par les organismes responsables de la réalité scolaire
• Manque d'intérêt, de motivation des professionnels pour ses activités
• Application des nouvelles règles sans se questionner
• Insatisfaction et manque d'engagement du professionnel et de l'élève
• Rôle de transformateur de la société non assumé ; pas de voix active, pas d'autonomie ni d'autorité
• Soif de pouvoir
• Manque de foi en Dieu, ignorance, problèmes familiaux, financiers, de drogues et absence de limites
MODELES MENTAUX
• Impositions constantes du gouvernement pour des intérêts politiques et de pouvoir, de maintien du statu quo M
• Les idées sont maintenues comme modèle idéal, soit par peur des changements ou par manque d'engagement ^
en éducation
• Manque de connaissance de la réalité des dirigeants et actions basées sur des statistiques irréelles et sur des ^
projets présentés d'en haut M
• Attitudes et comportements des enseignants aussi mauvais selon les modèles mentaux sous-jacents M
• Acceptation passive des enseignants, conformisme sans engagement, manque d'intérêt et de motivation. ^
manque de participation, doute envers ce qui est proposé ou des possibilités de chacun, peur de changer et m
manque de connaissance de la réalité ||
• Stéréotypes créés : gens peu dynamiques, passifs, considérés comme aliénés, acceptation des règles sans les M ACTUELLE
questionner, et ceux qui critiquent ou questionnent rencontrent des bameres et sont considérés comme rebelles. '
VISION
OBSTACLES
• Principaux obstacles : manque de personnes engagées en éducation dans des postes de direction
• Prévalence et reproduction des intérêts politiques dans les systèmes éducationnels
• Manque d'investissement en éducation, de ressources (financières, matérielles, etc.)
• Manque de valorisation du professionnel de l'éducation : salaires bas et postes précaires
• Absence de participation aux cours de perfectionnement et de post-scolarisation,
• Impositions de projets éloignés de la réalité
• Absence de volonté de changement, manque de volonté personnelle et politique
• Manque d'autonomie des écoles et préoccupation excessive de la quantité au détriment de la qualité
• Conflits et non-collaboration entre professionnels de l'éducation, passivité et diminution autant du
potentiel de l'élève que de celui de l'école publique
• Manque d'intérêt et d'objectifs des élèves
OBSTACLES
VISION
SOUHAITÉE
MODELES
MENTAUX
i
AUSES
NOUVEAUX MODÈLES |
MENTAUX i
• Pour réaliser la nouvelle \
vision, il faut un nouvel î
ensemble de modèles |
mentaux qui s'exprime à |
travers la participation, i
l'ouverture aux changements, |
le compromis, l'intérêt et la |
motivation, le courage, la |
confiance et, principalement, ;
à travers la recherche de la j
connaissance ;
sssiSSsSSis iSSiSSfe
VALEURS
MISSION
"objectifs"
RÔLE,,
nn
RÔLE
• Contexte idéal : nouveau rôle assumé par les membres
• La direction doit administrer l'école avec une vision systémique, de manière active et démocratique, en
donnant la chance aux professeurs de participer aussi à son administration
• L'équipe pédagogique doit : être engagée et intéressée, lutter pour des idéaux communs, aider les enseignants
dans leurs travaux pédagogiques, sans discrimination, et viser le bon fonctionnement de l'école
• Les enseignants doivent se perfectionner dans leur domaine, élaborer des activités dynamiques pour la classe,
assumer leur rôle de manière efficace
• Ils doivent être prêts à offrir un appui pédagogique et personnel aux collègues et aux élèves
• Les élèves, doivent être intéressés, responsables, ils doivent aider l'école à être plus réceptive et intéressante
pour que tous puissent se sentir heureux et valorisés comme personnes importantes dans la société.
• La communauté doit participer de façon plus efficace
• La société doit favoriser la participation, le respect et l'accompagnement.
• L'organisation doit former des activités de perfectionnement, des agents constructeurs et transformateurs de la
société, aptes à interagir avec les nouvelles technologies et la science, tout cela, en respectant les valeurs
éthiques.
OBJECTIFS M
• L'école : préparer l'élève pour la vie. ^
• Le svstème d'éducation ; satisfaire les m
besoins de l'école, créer de nouvelles ^
possibilités et de nouvelles occasions, M
produire des changements, formaliser et M
systématiser des idées. M
• La réforme : produire des changements, M
préparer les individus pour la société, pour ^
le monde du travail et pour l'exercice de m
la citoyenneté. #
VALEURS
• L'école : respect mutuel, valorisation et
reconnaissance professionnelle, dignité,
confiance et coopération
• Le svstème d'éducation : responsabilité,
engagement et le collaboration
* La réfonne : ensemble des valeurs
mentionnées
MISSION
• L'école ; enseignement
de l'apprentissage,
formation des citoyens,
complément à l'éducation
familiale, transmission de
connaissances et
orientation du processus
d'apprentissage dans
l'école, la famille et la
pratique de la religion
• Le svstème d'éducation :
diriger, organiser,
administrer, gérer et
représenter
• La réforme : produire :
des changements,
actualiser les idées,
produire de l'amélioration ;
et évaluer le tout
Construction d'une communauté apprenante dans le contexte de la réforme :
le cas d'un récit d'apprentissage d'une équipe-école au Brésil 400
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